diez nuevas

competencias

para ensenar

Philiope Perrenoud



indice

Introduccion: nuevas competencias profesionales par aensefiar | 7
Referencial completo | 15

1 Organizar y animar situaciones de aprendizaje |17
Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que hay que ensefiar
y su traduccién en objetivos de aprendizaje | 19
Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos | 21
Trabajar a partir de los errores y de los obstaculos en el aprendizaje | 22
Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas | 25
Implicar a los alumnos en actividades de investigacion, en proyectos de conocimiento | 28

2. Gestionar la progresion de los aprendizajes | 33
Concebir y controlar las situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibilidades
de los alumnos | 34
Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza | 37
Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje | 39

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un enfoque formativo | 40

Establecer controles periddicos de competencias y tomar decisiones de progresion | 43
Hacia ciclos de aprendizaje | 44

3. Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de dif ~ erenciacién |47

Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grupo-clase | 49 Compartimentar, extender la

gestion de clase a un espacio méas amplio | 50 Practicar el apoyo integrado, trabajar con

alumnos con grandes dificultades | 51 Desarrollar la cooperacion entre alumnos y algunas formas

simples de ensefianza mutua | 53 Una doble construccion | 55

4., Implicar a los alumnos en sus aprendizajesysu  trabajo |57
Suscitar el deseo de aprender, explicitar la relacion con el conocimiento,
el sentido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevaluacion en el nifio | 59

Instituir un consejo de alumnos y negociar con ellos varios tipos de reglas y de obligaciones | 61

Ofrecer actividades de formacién con opciones | 63
Favorecer la definicion de un proyecto personal del alumno | 64

5. Trabajar en equipo | 67
Elaborar un proyecto de equipo, representaciones comunes | 70
Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones | 72
Formar y renovar un equipo pedagogico | 74
Confrontar y analizar conjuntamente situaciones complejas, practicas
y problemas personales | 75
Hacer frente a crisis o conflictos entre personas | 76



6. Participar en la gestion de la escuela | 81
Elaborar, negociar un proyecto institucional | 82
Administrar los recursos de la escuela | 87
Coordinar, fomentar una escuela con todos sus componentes | 88
Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacion de los alumnos | 90
Competencias para trabajar en ciclos de aprendizaje | 91

7. Informar e implicar a los padres | 93
Fomentar reuniones informativas y de debate | 97
Conducir reuniones | 100
Implicar a los padres en la construccién de los conocimientos | 101
Tomar el pelo | 104

8. Utilizar las nuevas tecnologias | 107
La informética en la escuela: ¢ disciplina de pleno derecho, habilidad
o simple medio de ensefianza? | 108
Utilizar programas de edicién de documentos 110
Explotar los potenciales didacticos de los programas en relacion con los objetivos de ensefianza 113
Comunicar a distancia mediante la telematica | 116
Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza | 117
Competencias basadas en una cultura tecnolégica | 118

9. Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion 121
Prevenir la violencia en la escuela y en la ciudad | 123
Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y sociales | 126
Participar en la aplicacion de reglas de vida en comun referentes a la disciplina en la escuela,
las sanciones y la apreciacion de la conducta | 128
Analizar la relacion pedagogica, la autoridad y la comunicacién en clase | 130
Desarrollar el sentido de las responsabilidades, la solidaridad y el sentimiento de justicia | 131
Dilemas y competencias | 131

10. Organizar la propia formacion continua 133
Saber explicitar sus practicas | 136
Establecer un balance de competencias y un programa personal de formacién continua propios | 138
Negociar un proyecto de formacién comun con los compafieros (equipo, escuela, red) | 141
Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema educativo | 142
Acoger y participar en la formacion de los compafieros | 144
Ser actor del sistema de formacién continua | 145

Conclusioén: ¢ hacia un oficio nuevo? | 147
Un ejercicio singular | 147 ¢ Dos profesiones en una?

| 149 ¢ Profesionalizarse completamente solo? | 152

Referencias bibliogréficas | 155



Introduccion: nuevas competencias
profesionales para ensefiar

Practica reflexiva, profesionalizacion, trabajo en equipo y por proyectos, auto-
nomia y responsabilidad ampliadas, tratamiento de la diversidad, énfasis en los dis-
positivos y las situaciones de aprendizaje, sensibilidad con el conocimiento y la ley,
conforman un «escenario para un nuevo oficio» (Meirieu, 1989). Este aparece en un
marco de crisis, en un momento en el que los profesores tienden a recogerse en su clase
y las practicas que han dado prueba de sus aptitudes. Dado el estado de las politicas
y de las finanzas publicas de los paises desarrollados, no habria motivo para repro-
charselo. Sin embargo, puede esperarse que numerosos profesores aceptaran el desa-
fio, por rechazo de la sociedad dual y del fracaso escolar que la prepara, por deseo de
ensefiar y de hacer aprender a pesar de todo, o incluso, por temor a «morir de pie,
con una tiza en la mano, en la pizarra», segun la formula de Huberman (1989a) cuando
resume la cuestion existencial que surge al acercarse el cuarenta aniversario en el
ciclo de vida de los profesores (1989b).

Decidir en la incertidumbre y actuar en la urgencia (Perrenoud, 1996c¢) es una
forma de caracterizar la experiencia de los profesores, que realizan una de las tres pro-
fesiones que Freud llamaba «imposibles», porque el alumno se resiste al saber y a la
responsabilidad. Este andlisis de la naturaleza y del funcionamiento de las competen-
cias esta lejos de conseguirse. La experiencia, el pensamiento y las competencias de los
profesores son objeto de numerosos trabajos, inspirados en la ergonomia y la antropo-
logia cognitiva, la psicologia y la sociologia del trabajo, el andlisis de las practicas.

Intentaré aqui abordar la profesion del docente de una manera mas concreta,
proponiendo un inventario de las competencias que contribuyen a redefinir la pro-
fesionalidad del docente (Altet, 1994). Tomaré como guia un referencial de competencias
adoptado en Ginebra en 1996 para la formacién continua, en cuya elaboracién he
participado activamente.

El comentario de esta cincuentena de enunciados, de una linea cada uno, sélo
me compromete a mi. Podria ocupar 10 paginas asi como 2000, puesto que cada en-
trada remite a aspectos completos de la reflexion pedagoégica o de la investigacion
en educacion. La dimension razonable de esta obra se debe al hecho de que las com-
petencias seleccionadas estan reagrupadas en diez grandes familias y cada una da

1. El tema de este libro ha aparecido anteriormente en el Educateur, revista de la Société pédagogique ro-
mande, en doce articulos publicados en intervalos de tres semanas, durante el afio escolar 1997-98. Agra-
dezco profundamente a Cilette Creton, redactora del Educateur, por haberme invitado a escribir esta serie de
articulos. Estos aparecen en el Educateur, en el n.°10 (5 de septiembre de 1997, pp. 24-28), n.°11 (26 de sep-
tiembre de 1997, pp. 26-31), n.°12 (17 de octubre de 1997, pp. 24-29), n.°13 (7 de noviembre de 1997 , pp.
20-25), n.°14 (28 de noviembre de 1997, pp. 24-29), n.°15 (19 de diciembre de 1997, pp. 26-33), n.° 1 (23 de
enero de 1998, pp. 6-12), n.°2 (febrero de 1998, p p. 24-31), n.°3 (6 de marzo de 1998, pp. 20-27), n.°4
(1 de abril de 1998, pp. 22-30), n.°5 (19 de abril de 1998, pp. 20-27), n.°8 (26 de junio de 1998, p p. 22-27).



lugar a un capitulo autbonomo. Me he empefiado en que éstas conserven una dimen-
sion razonable remitiéndolas a las obras de Develay (1995), Houssaye (1994), De Pe-
retti, Boniface y Legrand (1998) o Raynal y Rieunier (1997) para un tratamiento mas
enciclopédico de los distintos aspectos de la educacion.

Mi propdsito es distinto: dar a conocer competencias profesionales favorecien-
do a las que surgen actualmente. Este libro no tratara las habilidades mas evidentes,
gue siguen siendo de actualidad para «hacer la clase» y sobre las cuales Rey (1998)
ha propuesto una interesante sintesis para la escuela elemental. Yo haré hincapié en
lo que cambia y, por consiguiente, en las competencias que representan un horizonte,
mas que una experiencia consolidada.

Un referencial de competencias sigue siendo en general un documento bastante
escueto, que a menudo se olvida con rapidez y que, poco después de su redaccion, da
motivo ya a todo tipo de interpretaciones. El referencial de Ginebra que me guiara
aqui se ha desarrollado con una intencion clara: orientar la formacién continua para
convertirla en coherente con las renovaciones en curso en el sistema educativo. Se
puede leer pues como una declaracién de intenciones.

Las instituciones de formacion inicial y continua tienen necesidad de refe-
renciales para orientar sus programas, los inspectores los usan para evaluar a los
profesores en ejercicio y pedir explicaciones. No pretendo aqui hacer un uso parti-
cular del referencial adoptado, sino simplemente ofrecer un pretexto y un hilo con-
ductor para construir una representacion coherente del trabajo del profesor y de
su evolucion.

Esta representacion no es neutra. No pretende dar cuenta de las competencias
del profesor medio de hoy en dia. Mas bien describe un futuro posible y, a mi en-
tender, deseable de la profesion.

En un periodo de transicién, agravado por una crisis de las finanzas publicas
y de las finalidades de la escuela, las representaciones se hacen afiicos, no se sabe
muy bien de dénde venimos ni adénde vamos. Asi pues, lo importante es descubrir
la pélvora y algo més. Sobre temas de esta indole, el consenso no es ni posible, ni
deseable. Cuando se busca la unanimidad, lo mas inteligente es seguir siendo muy
abstracto y decir, por ejemplo, que los profesores tienen que dominar los conoci-
mientos que ensefian, ser capaces de impartir cursos, conducir una clase y evaluar.
Si nos limitamos a las formulaciones sintéticas, seguramente todos coincidiremos
en que la profesion del docente consiste también, por ejemplo, en «conducir la pro-
gresion de los aprendizajes» o «implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su
trabajo».

El acuerdo en estas evidencias abstractas puede esconder profundas divergen-
cias en cuanto a la manera de utilizarlas. Veamos un ejemplo:

. Practicar una pedagogia frontal, hacer regularmente controles escritos y
poner en guardia a los alumnos con dificultades, avisandoles de un fracaso
probable si no cogen de nuevo las riendas: he aqui una forma bastante cla-
sica de «conducir la progresion de los aprendizajes».

. Practicar una evaluacién formativa, un apoyo integrado y otras formas de
diferenciacion, para evitar que las diferencias no se acentlen, es otra forma,
més innovadora.

Cada elemento de un referencial de competencias puede, del mismo modo, remitir
bien a practicas mas selectivas y conservadoras, o bien a practicas democratizadoras e
innovadoras. Para saber de qué pedagogia o de qué escuela hablamos, es necesario ir
més alli de las abstracciones.

También es importante analizar con mas detalle el funcionamiento de las com-
petencias definidas, sobre todo para hacer el inventario de los conocimientos tedricos y
metodolégicos que movilizan. Por consiguiente, un trabajo profundo de las competencias
consiste en:

Relacionar cada una con un grupo delimitado de problemas y de tareas.
Clasificar los recursos cognitivos (conocimientos, técnicas, habilidades, ap-
titudes, competencias mas especificas) movilizados por la competencia
considerada.



Tampoco existe un modo neutro de hacer este trabajo, puesto que la misma
identificacion de las competencias supone opciones tedricas e ideoldgicas, por lo
tanto, una cierta arbitrariedad en la representacién de la profesion y de sus facetas.
He decidido retomar el referencial de Ginebra puesto en circulacion en 1996, porque
surge de una administracion publica y ha sido objeto, antes de ser publicado, de varias
negociaciones entre la autoridad escolar, la asociacion profesional, los formadores y
los investigadores. Es la garantia de una mayor representatividad que la que tendria
un referencial construido por una sola persona. Como contrapartida, este referencial
ha perdido un poco en coherencia, en la medida en que resulta de un compromiso
entre varias concepciones de la practica y las competencias.

Esta fabricacion institucional no significa que esta division esté consensuada en el
seno del cuerpo docente, suponiendo que cada practicante en ejercicio se tome la mo-
lestia de estudiarla con detenimiento... Las divergencias no se hallarian tan sélo en el
contenido, sino en la misma oportunidad de describir las competencias profesionales de
forma metddica. Nunca resulta inofensivo poner en palabras las practicas y el rechazo
de entrar en la légica de las competencias puede expresar, primero, una reticencia para
verbalizar y colectivizar las representaciones de la profesion. El individualismo de los
profesores empieza, de algin modo, con la impresién de que cada uno tiene una res-
puesta personal y original a preguntas como: ¢,qué es ensefiar?, ¢,qué es aprender?

La profesion no es inmutable. Sus transformaciones pasan sobre todo por la
aparicion de nuevas competencias (relacionadas, por ejemplo, con el trabajo con otros
profesionales o con la evolucion de las didacticas) o por el énfasis de competencias
reconocidas, por ejemplo, para hacer frente a la heterogeneidad creciente de los publicos
y a la evolucion de los programas. Cualquier referencial tiende a pasar de moda, a la vez
porque las practicas cambian y porque el modo de concebirlas se transforma. Hace treinta
afios, no se hablaba de un modo tan corriente del tratamiento de las diferencias,
evaluacion formativa, situaciones didacticas, practica reflexiva o metacognicion.

El referencial seleccionado hace hincapié en las competencias consideradas
prioritarias porque son coherentes con el nuevo papel de los profesores, la evolucién de
la formacién continua, las reformas de la formacion inicial y las ambiciones de las
politicas de la educacion. Es compatible con los ejes de renovacion de la escuela; in-
dividualizar y diversificar los itinerarios de formacion, introducir ciclos de aprendizaje,
diferenciar la pedagogia, ir hacia una evaluacién mas formativa que normativa,
dirigir proyectos de institucion, desarrollar el trabajo en equipos de profesores y la
responsabilidad colectiva de los alumnos, situar a los nifios en el centro de la accion
pedagdgica, recurrir a métodos activos, a la gestion de proyectos, al trabajo por proble-
mas abiertos y situaciones problema, desarrollar las competencias y la transferencia
de conocimientos y educar en la ciudadania.

El referencial en que se inspira este libro intenta pues comprender el movi-
miento de la profesion insistiendo en diez grandes familias de competencias. Este
inventario no es ni definitivo, ni exhaustivo. Ningln referenciar no puede ademas
garantizar una representacion consensuada, completa y estable de una profesion o
de las competencias que lleva a cabo. He aqui estas diez familias:

Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

Gestionar la progresion de los aprendizajes.

Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de diferenciacién.
Implicar a los alumnos en sus aprendizajes y en su trabajo.
Trabajar en equipo.

Participar en la gestion de la escuela.

Informar e implicar a los padres.

Utilizar las nuevas tecnologias.

Afrontar los deberes y los dilemas éticos de la profesion.
Organizar la propia formacién continua.
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Para asociar representaciones a estas férmulas abstractas, dedicaremos un ca-
pitulo a cada una de estas diez familias. Si los titulos estan sacados de un
referencial adoptado por una institucion en concreto, la forma de explicitarlos sélo



me compromete a mi. Estos capitulos no tienen mas ambicion que contribuir a
formar representaciones cada vez mas precisas de las competencias en cuestion. Es
la condicion de un debate y de un acercamiento progresivo de los puntos de vista.

He renunciado a las fichas técnicas, mas analiticas, para conservar un enfoque
discursivo. Para dar a conocer modos de preparar la clase, por ejemplo, en torno a
la diferenciacion, a la creacion de situaciones didacticas o a la gestion de las progre-
siones a lo largo de un ciclo de aprendizaje, una argumentacion me ha parecido mas
razonable que una lista de items cada vez mas detallados. La urgencia no es
clasificar el minimo gesto profesional en un inventario sin fallos. Como propone
Paquay (1994), consideramos un referencial como un instrumento para pensar las
préacticas, debatir sobre la profesion, descubrir los aspectos emergentes o las zonas
controvertidas.

Sin duda, para crear controles de competencias o de elecciones muy precisas de
madulos de formacién, convendria poner a disposicion instrumentos mas precisos. Esta
empresa me parece prematura y podria desarrollarse en una etapa ulterior.

El mismo concepto de competencia mereceria ser desarrollado ampliamente.
Este atractor extrafio (Le Boterf, 1994) suscita desde hace algunos afios humerosos
trabajos, al lado de los conocimientos de experiencia y de los conocimientos de accion
(Barbier, 1996), en el mundo del trabajo y de la formacion profesional asi como en la
escuela. En varios paises, se tiende asimismo a orientar el curriculum hacia la creacion
de competencias desde la escuela primaria (Perrenoud, 1998a).



El concepto de competencia representard aqui una capacidad de movilizar va-
rios recursos cognitivos para hacer frente a un tipo de situaciones. Esta definicion
insiste en cuatro aspectos:

1 Las competencias no son en si mismas conocimientos, habilidades o actitu-

des, aunque movilizan, integran, orquestan tales recursos.

2. Esta movilizacion solo resulta pertinente en situacion, y cada situacion es
Unica, aunque se la pueda tratar por analogia con otras, ya conocidas.

3. El gjercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas,
sostenidas por esquemas de pensamiento (Altet, 1996; Perrenoud, 1996,
1998g), los cuales permiten determinar (mas o menos de un modo cons-
ciente y rapido) y realizar (mas o menos de un modo eficaz) una accion
relativamente adaptada a la situacion.

4. Las competencias profesionales se crean, en formacion, pero también a mer-
ced de la navegacion cotidiana del practicante, de una situacion de trabajo
a otra (Le Boterf, 1997).

Por lo tanto, describir una competencia vuelve, en larga medida, a representar
tres elementos complementarios:
Los tipos de situaciones de las que da un cierto control.

. Los recursos que movilizan, conocimientos teéricos y metodoldgicos, actitu-
des, habilidades y competencias mas especificas, esquemas motores, esque-
mas de percepcion, evaluacion, anticipacion y decision.

. La naturaleza de los esquemas del pensamiento que permiten la solicitacion,
la movilizacién y la orquestacion de los recursos pertinentes, en situacion com-
pleja y en tiempo real.

Este ultimo aspecto es el mas dificil de objetivar, puesto que los esquemas de
pensamiento no son directamente observables y sélo pueden ser inferidos, a partir
de practicas y propositos de los actores. Ademas, resulta dificil tener en cuenta la in-
teligencia general del actor -su ldgica natural- y los esquemas de pensamiento
especificos desarrollados en el marco de una experiencia concreta. Intuitivamente, se
prevé que el profesor desarrolle esquemas de pensamiento propios a su profesion,
distinto a los del piloto, el jugador de ajedrez, el cirujano o el agente de bolsa.
Falta describirlos con mas detalle.

En resumen, el andlisis de competencias remite constantemente a una teoria del
pensamiento y de la accion situados (Gervais, 1998), pero también del trabajo, la prac-
tica como profesion y condicién (Descoionges, 1997; Perrenoud, 1996¢). Es decir, que
nos hallamos en terreno pantanoso, a la vez que en el plano de conceptos e ideologias...

Un punto merece que le prestemos mayor atencion: en medio de los recursos mo-
vilizados por una competencia mayor, se encuentran en general otras competencias, de
alcance mas limitado. Una situacion de clase presenta en general multiples componen-
tes, que hay que tratar de forma coordinada, incluso simultanea, para llegar a una ac-
cién acertada. El profesional dirige la situacion globalmente, pero moviliza ciertas
competencias especificas, independientes las unas de las otras, para tratar ciertos as-
pectos del problema, al modo de una empresa que subcontrata algunas operaciones de-



produccion. Sabemos, por ejemplo, que los profesores experimentados han desarrolla-
do una competencia muy preciada, la de percibir simultaneamente multiples procesos
gue se desarrollan a la vez en su clase (Carbonneau y Hétu, 1996; Durand, 1996). El pro-
fesor experto «tiene ojos en la espalda», es capaz de advertir lo esencial de lo que se
trama en varias escenas paralelas, sin que ninguna lo deje estupefacto o lo angustie.
Esta competencia apenas resulta Gtil en si misma, pero constituye un recurso indispen-
sable en una profesion en la que varias dindmicas se desarrollan constantemente en pa-
ralelo, incluso en una pedagogia frontal y autoritaria. Esta competencia se moviliza por
numerosas competencias mas globales de gestion de clase (por ejemplo, saber prever y
prevenir el alboroto) o de animacion de una actividad didactica (por ejemplo, saber des-
cubrir e implicar a los alumnos distraidos o con dificultades).

El referencial seleccionado aqui asocia a cada competencia principal algunas
competencias mas especificas, que son en cierto modo sus componentes principales.
Por ejemplo, «conducir la progresiéon de los aprendizajes» moviliza cinco competen-
cias mas especificas:

. Concebir y dirigir las situaciones problema ajustadas al nivel y a las posibi-

lidades de los alumnos.

. Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza.

Establecer vinculos con las teorias que sostienen las actividades de aprendizaje.
. Observar y evaluar los alumnos en situaciones de aprendizaje, desde un en-

foque formativo.

Establecer controles periddicos de competencias, tomar decisiones de progresion.

Cada una de estas competencias se podria analizar a su vez, pero permaneceremos
en este nivel, por temor de que los arboles no nos dejen ver el bosque. Un andlisis méas
detallado sélo tendria sentido para los que comparten globalmente las orientaciones y
las concepciones globales del aprendizaje y de la accion educativa que sostienen los dos
primeros niveles y exigen ademas poner el referencial al servicio de un proyecto comun.

Yo no propondré un inventario sistematico de conocimientos ya expuesto, para
no sobrecargar el propésito. Ademas rara vez se relacionan con una sola competen-
cia. Tanto es asi que los conocimientos relativos a la metacognicion son movilizados
por las competencias tratadas en capitulos distintos, por ejemplo:

Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.
Trabajar a partir de los errores y los obstaculos al aprendizaje.

. Concebir y hacer frente a situaciones problema ajustadas a los niveles y po-

sibilidades de los alumnos.

. Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un

enfoque formativo.
Practicar el apoyo integrado, trabajar con los alumnos con grandes dificultades.

. Suscitar el deseo de aprender, explicitar la relaciéon con el conocimiento, el sen-

tido del trabajo escolar y desarrollar la capacidad de autoevaluacion en el nifio.
Favorecer la definicién de un proyecto personal del alumno.

Una cultura en psicosociologia de las organizaciones sera, por su parte, movi-
lizada por las competencias siguientes:



Instituir y hacer funcionar un consejo de estudiantes (consejo de clase o de
escuela) y negociar con los alumnos distintos tipos de reglas y de contratos.
Liberalizar, ampliar la gestion de clase en un espacio mas amplio.
Desarrollar la cooperacién entre alumnos y ciertas formas simples de ense-
flanza mutua.

Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones comunes.

Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones. Formar y renovar

un equipo pedagdgico. Hacer frente a crisis o conflictos entre

personas. Elaborar, negociar un proyecto institucional.

Organizar y hacer evolucionar, en el si de la escuela, la participacion de los
alumnos.

Fomentar reuniones de informacion y debate.

Prevenir la violencia en la escuela y en la ciudad.

Participar en la instauracién de reglas de vida comun referentes a la disci-
plina en la escuela, las sanciones, la apreciacion de la conducta. Desarrollar
el sentido de las responsabilidades, la solidaridad, el sentimiento de justicia.
Negociar un proyecto de formacién comun con los compafieros (equipo, es-
cuela, red).

Comprendemos a través de estos dos ejemplos la relativa independencia del
analisis de los conocimientos y del de las competencias, por lo menos en lo que se
refiere a los conocimientos cultos, nacidos de las ciencias de la educacion. Los pri-
meros se organizan segun campos disciplinarios y probleméticas tedricas, mientras
gue el referencial de competencias remite a un andlisis mas pragmatico de los pro-
blemas para resolver en el terreno.

A menudo, los conocimientos pertinentes seran nombrados «de paso». Con fre-
cuencia figuraran «indirectamente» en la descripcion de las competencias. Si queremos
«utilizar las nuevas tecnologias», evidentemente tenemos que dominar los conceptos ba-
sicos y ciertos conocimientos informaticos y tecnol6gicos.

Otros conocimientos quedaran implicitos: todos los conocimientos de accion y
de experiencia sin los que el gjercicio de una competencia se ve comprometida. A
menudo son conocimientos locales: para utilizar un ordenador en una clase, hay que
conocer las particularidades de la maquina, sus programas, sus periféricos y su posi-
ble conexién a una red. Cada practicante asimila dichos conocimientos con motivo
de su pertenencia a una institucién o a un equipo. También los crea a merced de su
experiencia, a pesar de que estos conocimientos son para una parte de orden privado,
por lo tanto, poco comunicables y dificiles de identificar. Demasiado generales o de-
masiado especificos, los conocimientos movilizados no son pues organizadores
adecuados de un referencial de competencias.

El inventario elegido sin duda no es el Unico posible. Por supuesto se podrian
proponer otras reagrupaciones, también del todo plausibles, de las 44 competen-
cias especificas finalmente distinguidas. Fijémonos, sin embargo, en que los diez
grandes dominios se han constituido al principio, mientras que las competencias
mas especificas no se han definido hasta un segundo tiempo. En este sentido, el re-
ferencial no nace de un método inductivo que formaria parte de una miriada de
gestos profesionales descubiertos en el terreno. Este método, seductor en aparien-
cia, conduciria a una visidn bastante conservadora de la profesién y a una reagru-
pacion de las actividades segun criterios relativamente superficiales, por ejemplo,
segun los interlocutores (alumnos, padres, comparfieros u otros) o segun las disciplinas
escolares.

Las diez familias resultan de una construccion tedrica conectada a la proble-
matica del cambio.

Por esta razén no se encontraran en este referencial las categorias mas
consensuadas, tales como la construccion de secuencias didacticas, evaluacion, ges-
tion de clase. Por ejemplo, planificar un curso o las lecciones no figuran entre las com-
petencias elegidas, por dos razones:

. El deseo de romper la representacion comun de la ensefianza como «sucesion



de lecciones».
. La voluntad de englobar los cursos en una categoria mas amplia (organizar
y fomentar las situaciones de aprendizaje).

Esta eleccién no invalida el recurso de una ensefianza magistral, que a veces es
la situacion de aprendizaje mas apropiada, teniendo en cuenta los contenidos, los
objetivos fijados y las obligaciones. Sin embargo, el curso deberia convertirse en un
dispositivo didactico entre otros, utilizado en el momento oportuno, mas que el em-
blema de la accion pedagdégica, modalidad muy distinta que parece excepcional.

Sin ser la Unica posible, ni agotar los distintos componentes de la realidad, esta
estructura de dos niveles nos guiara en un viaje alrededor de las competencias que,
aungue sin duda menos épico que La vuelta al mundo en 80 dias, nos conducira a
pasar revista a las multiples facetas del oficio de profesor. Este libro se presta,
pues, a varias lecturas:

. Aquellos y aquellas que buscan identificar y describir las competencias pro-

fesionales encontraran en este libro un referencial, uno mas, cuya Unica ori-

ginalidad quizas reside en basarse en una visién explicita y argumentada de la
profesion y su evolucion.

. Aquellos y aquellas que se interesen mas bien por las practicas y la profesion

pueden hacer abstracciéon de las competencias, para seleccionar solamente los

gestos profesionales que éstas sostienen.

. Aquellos y aquellas que trabajan para modernizar y para democratizar el sis-

tema educativo encontrardn en este libro un conjunto de proposiciones

relativas a los recursos del cual depende el cambio.

Sobre ninguno de estos puntos, la investigacion no da garantias en cuanto a los
medios, ni respuesta en cuanto a las finalidades. La obra pretende ser una invitacion
al viaje, luego al debate, a partir de una constatacion: los programas de formacién y
las estrategias de innovacién se basan demasiado a menudo en representaciones
poco explicitas y poco negociadas de la profesion y las competencias subyacentes, o
bien en referenciales técnicos y escuetos cuyas bases el lector no entiende.



Referencial completo

Cuadro 1. Diez dominios de competencias considerada s prioritarias en la formacién continua del
profesorado de primaria

COMPETENCIAS COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR EN
DE REFERENCIA FORMACION CONTINUA (EJEMPLOS)

1. Organizar y
animar situaciones

. Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenid  os que
de aprendizaje hay que ensefiar y su traduccién en objetivos de apr  endizaje.

. Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.

. Trabajar a partir de los errores y los obstaculos en el apren  dizaje.

. Construir 'y planificar dispositivos y secuencias didacticas.

. Implicar a los alumnos en actividades de investigacion, en pr  oyectos de
conocimiento.

2. Gestionar la

progresion de los . Concebir y hacer frente a situaciones problema aj  ustadas al nivel y a las

aprendizajes posibilidades de los alumnos.

. Adquirir una vision longitudinal de los objetivo s de la ensefianza.

.Establecer vinculos con las teorias que sostienen  las actividades de
aprendizaje.

. Observar y evaluar los alumnos en situaciones de  aprendizaje, segin un
enfoque formativo.

.Establecer controles periédicos de competencias y tomar decisiones de

progresion.
3. Elaborar y hacer . Hacer frente a la heterogeneidad en el mismo grup  o-clase.
evolucionar . Compartimentar, extender la gestion de claseaun  espacio mas amplio.
dispositivos de . Practicar un apoyo integrado, trabajar con los al  umnos con grandes
diferenciacion .
dificultades.
. Desarrollar la cooperacion entre alumnos y cierta s formas simples de en-
seflanzamutua.
4. Implicar alos .Fomentar el deseo de aprender, explicitar la relac  i6n con el conocimiento,
alumnos en su el sentido del trabajo escolar y desarrollar la cap  acidad de autoevalua-
aprendizaje y en su o o
. cién en el nifio.
trabajo

Instituir y hacer funcionar un consejo de alumnos (consejo de clase o de
escuela) y negociar con ellos varios tipos de regla sy de acuerdos.
.Ofrecer actividades de formacion opcionales, «ala  carta».

Favorecer la definicion de un proyecto personal del ~ alumno.

5. Trabajar en

equipo .Elaborar un proyecto de equipo, de representaciones ~ comunes.

. Impulsar un grupo de trabajo, dirigir reuniones.

. Formar y renovar un equipo pedagégico.

. Afrontar y analizar conjuntamente situaciones com  plejas, practicas y
problemas profesionales.

. Hacer frente a crisis o conflictos entre personas




COMPETENCIAS DE
REFERENCIA

6. Participar en la
gestion de la
escuela

7. Informar e
implicar a los
padres

8. Utilizar las
nuevas tecnologias

9. Afrontar los
deberes y los
dilemas éticos de
la profesion

10. Organizar la
propia formacion
continua

COMPETENCIAS MAS ESPECIFICAS PARA TRABAJAR EN
FORMACION CONTINUA (EJEMPLOS)

Elaborar, negociar un proyecto institucional.
Administrar los recursos de la escuela.

. Coordinar, fomentar una escuela con todos los componentes (extraesco-
lares, del barrio, asociaciones de padres, profesores de lengua y cultura
de origen).

Organizar y hacer evolucionar, en la misma escuela, la participacion de
los alumnos.

Favorecer reuniones informativas y de debate.

Dirigir las reuniones.

Implicar a los padres en la valorizacion de la construccion de los conoci-
mientos.

Utilizar los programas de edicion de documentos. Explotar los
potenuales didacticos de programas en relacion con los objetivos de los
dominios de ensefanza.

. Comunicar a distancia a través de la telematica.

Utilizar los instrumentos multimedia en su ensefianza.

Prevenir la violencia en la escuela o la ciudad.
Luchar contra los prejuicios y las discriminaciones sexuales, étnicas y
sociales.
Participar en la creacién de reglas de vida comun referentes a la disci
plina en la escuela, las sanciones, la apreciacion de la conducta.
. Analizar la relacion pedagégica, la autoridad, la comunicacién en clase.
. Desarrollar el sentido de la responsabilidad, la solidaridad, el sentimien
to de justicia.

. Saber explicitar sus préacticas.

. Establecer un control de competencias y un programa- personal de for-
macién continua propios.

. Negociar un proyecto de formacién comun con los compafieros (equipo,
escuela, red).

. Implicarse en las tareas a nivel general de la ensefianza o del sistema
educativo.

. Aceptar y participar en la formacién de los compafieros.

Fuente: Archivo Formation continue. Programme des tours 1996-97. Ensefianza primaria,
Ginebra. Servicio del perfeccionamiento, 1996. Este referencial ha sido adoptado por la

instituciéon  bajo

proposicion  de la

comision  paritaria  de la  formacién.



Organizar y animar
situaciones de aprendizaje

¢ Por qué presentar como una competencia nueva la capacidad de organizar y
animar situaciones de aprendizaje? ¢ No se halla en el mismo oficio de docente?

Todo depende evidentemente de lo que se esconda bajo las palabras. Durante
mucho tiempo el oficio de profesor ha sido identificado con el curso magistral,
acompafiado de ejercicios. La figura del magister remite a la del discipulo, que «bebe
sus palabras» y continuamente se forma con su contacto, luego trabajando su pen-
samiento. Escuchar una leccion, hacer ejercicios o estudiar en un libro pueden ser ac-
tividades de aprendizaje. De ahi que el profesor mas tradicional pueda pretender
organizar y fomentar dichas situaciones, un poco como el sefior Jourdain hacia con
la prosa, sin saberlo, 0 mas exactamente, sin darle importancia. La idea misma de si-
tuacion de aprendizaje no presenta ningun interés para los que piensan que a la es-
cuela se va para aprender y que todas las situaciones se supone que han de servir a
este proposito. Desde este punto de vista, insistir en las «situaciones de aprendizaje»
no afiade nada nuevo a la vision clasica del oficio de profesor. Esta insistencia inclu-
so puede parecer pedante, como si se insistiera para decir que un médico «concibe y
fomenta situaciones terapéuticas», en vez de reconocer simplemente que cura pa-
cientes, al igual que el profesor instruye a sus alumnos. Excepto los que estan fami-
liarizados con las pedagogias activas y los trabajos en didactica de las disciplinas, los
profesores de hoy en dia no se consideran espontdneamente como «disefiadores y
animadores de situaciones de aprendizaje».

¢, Se trata de una simple cuestion de vocabulario o tienen motivos para resistir-
se a un modo de ver que sélo puede complicarles la vida? Cojamos el ejemplo del pro-
fesor universitario de primer ciclo, porque todavia se encuentra en la mayoria de
paises. El curso se imparte en un anfiteatro, delante de centenares de rostros anéni-
mos. jQué entienda y aprenda quien pueda! Por un momento el profesor podria tener
la ilusion de que crea de este modo, para cada uno, una situacion de aprendizaje, de-
finida por el hecho de escuchar la palabra magistral y el trabajo de la toma de notas,
por la comprensién y la reflexién que se supone que suscita. Si lo piensa, se dara
cuenta de que la estandarizacion aparente de la situacion es una ficcion, que existen



tantas situaciones distintas como estudiantes. Cada uno vive el curso en funcién de
sus ganas Y su disponibilidad, de lo que oye y entiende, seguin sus medios intelectua-
les, su capacidad de concentracion, lo que le interesa, lo que tiene sentido para él, lo
gue se relaciona con otros conocimientos o realidades que le resultan familiares o que
logra imaginar. Llegado a este punto de reflexion, el profesor tendra la sabiduria de
suspenderla, so pena de considerar que en realidad, no sabe demasiado sobre las si-
tuaciones de aprendizaje que crea... Considerarse disefiador y animador de situacio-
nes de aprendizaje tiene sus riesgos: jesto puede conducir a preguntarse sobre su
pertinencia y eficacia!

El sistema educativo se construye por arriba. Por esta razén las mismas consta-
taciones valen, hasta cierto punto, para la ensefianza secundaria y, en menor medi-
da, para la ensefianza primaria. Cuando los alumnos son nifios o adolescentes, no son
tan numerosos y la ensefianza es mas interactiva; se da mas importancia a los ejer-
cicios 0 a las experiencias conducidas por los alumnos (y no delante de ellos). Sin em-
bargo, siempre y cuando practiquen una pedagogia magistral y poco diferenciada, los
profesores no controlan realmente las situaciones de aprendizaje en las que sitian a
codo uno de sus alumnos. Como mucho pueden procurar, usando medios disciplina-
rios clasicos, que todos los alumnos escuchen con atencion y se impliquen activamente,
al menos en apariencia, en las tareas asignadas. La reflexioén sobre las situaciones di-
déacticas empieza con la pregunta de Saint-Onge (1996): «Yo ensefio, pero ellos,
daprenden?»

Sabemos, después de Bordieu (1996), que en realidad sélo aprenden, a merced
de semejante pedagogia, los «herederos», los que disponen de los medios culturales
para sacar provecho a una ensefianza que se dirige formalmente a todos, en la ilu-
sién de la igualdad, identificada en este caso con la igualdad de trato. Esto hoy en
dia parece evidente. No obstante, ha sido necesario un siglo de escolaridad obligato-
ria para empezar a poner en cuestion este modelo, comparandolo con un modelo méas
centrado en los estudiantes, sus representaciones, su actividad, las situaciones con-
cretas en las que les sumergimos y sus efectos didacticos. Sin duda esta evolucion -
inacabada y fragil tiene relacion con la apertura de los estudios largos a publicos
nuevos, lo cual obliga a preocuparse por aquellos para los gue escuchar un curso ma-
gistral y hacer gjercicios no basta para aprender. Existen vinculos estrechos entre la
pedagogia diferenciada y la reflexion sobre las situaciones de aprendizaje (Meirieu,
1989, 1990).

En la perspectiva de una escuela mas eficaz para todos, organizar y animar si-
tuaciones de aprendizaje ya no es un modo a la vez banal y complicado de definir lo
gue hacen de manera espontanea todos los profesores. Este lenguaje hace hincapié
en la voluntad de elaborar situaciones didacticas 6ptimas, incluso y en primer lugar
para los alumnos que no aprenden escuchando lecciones. Las situaciones pensadas asi
se alejan de los ejercicios clasicos, que sélo exigen la puesta en préactica de un pro-
cedimiento conocido. Ahora bien, siguen siendo Utiles, pero ya no son el alfa y omega
del trabajo en clase, no mas que el curso magistral, limitado a funciones precisas
(Etienne y Lerouge, 1997, p. 64). Organizar y animar situaciones de aprendizaje es
mantener un lugar justo para estos métodos. Es sobre todo sacar energia, tiempo y
disponer de las competencias profesionales necesarias para imaginar y crear otra



clase de situaciones de aprendizaje, que las didacticas contemporaneas consideran
como situaciones amplias, abiertas, con sentido y control, que hacen referencia a un
proceso de investigacion, identificacion y resolucion de problemas.
Esta competencia global moviliza varias competencias mas especificas:
. Conocer, a través de una disciplina determinada, los contenidos que ense-
fiar y su traduccion en objetivos de aprendizaje.
. Trabajar a partir de las representaciones de los alumnos.
. Trabajar a partir de los errores y los obstaculos al aprendizaje.
. Construir y planificar dispositivos y secuencias didacticas.
. Comprometer a los alumnos en actividades de investigacion, en proyectos
de conocimiento.

Analicémoslas, una a una, y recordemos que todas contribuyen a la concepcion,
la organizacion y la animacion de situaciones de aprendizaje.

Conocer, a través de una disciplina determinada,
los contenidos que hay que ensefiar
y su traduccién en objetivos de aprendizaje

Conocer los contenidos que se ensefian es lo minimo cuando se pretende ins-
truir a alguien. Pero ésta no es la verdadera competencia pedagodgica, sino que
consiste en relacionar los contenidos por un lado con los objetivos, y por el otro, las
situaciones de aprendizaje. Esto no parece necesario cuando el profesor se limita a
recorrer, capitulo tras capitulo, pagina tras pagina, el «texto del conocimiento». Sin
duda, ya existe transposicion didactica (Chevallard, 1991), en la medida en que el co-
nocimiento se organiza en lecciones sucesivas, segun un plan y a un ritmo que tiene
en cuenta, en principio, el nivel medio y las adquisiciones anteriores de los alumnos,
con momentos de revision y otros de evaluacion. En esta pedagogia los objetivos se
definen de forma implicita por los contenidos: en resumen, se trata, para el alumno, de
asimilar el contenido y de nacer la prueba de esta asimilacién en una prueba oral, un
control escrito o un examen.

La importancia de los objetivos ocup6 un primer plano durante los afios sesen-
ta, con la «pedagogia de control», traduccion aproximada de la expresion inglesa
mastery learning. Bloom (1979), su fundador, aboga por una ensefianza orientada
por criterios de control, regulada por una evaluacion formativa que conduzca a «re-
mediaciones». En esa misma época (Bloom, 1975) propone la primera «taxonomia de
objetivos pedagdgicos», es decir, una clasificacion completa de los aprendizajes en-
focados a la escuela.

En los paises franc6fonos, este enfoque ha sido a menudo caricaturizado con la
etiqueta de pedagogia por objetivos. Hameline (1979) ha descrito las virtudes ade-
mas de los excesos y los limites del trabajo por objetivos. Huberman (1988) ha
demostrado que el modelo de la pedagogia de control sigue siendo pertinente, con



La condicion de ampliarla e integrar enfoques mas constructivistas. Hoy en dia, nadie
aboga por una ensefianza guiada a cada paso por objetivos muy precisos, en seguida
probados con el fin de una remediacion inmediata. La ensefianza sin duda persigue
objetivos, pero no de una forma mecanica y obsesiva. Estos intervienen en tres esta-
dios:
. El de la planificacion didactica, no para dictar situaciones de aprendizaje
propias a cada objetivo, sino para identificar los objetivos trabajados en las
situaciones consideradas, para elegirlas y fomentarlas con conocimiento de
causa. El del andlisis a posteriori de situaciones y de actividades, cuando se
trata de delimitar lo que realmente se ha desarrollado y modificar la serie de
actividades propuestas. El de la evaluacion, cuando se trata de controlar las
experiencias de los alumnos.

Traducir el programa en objetivos de aprendizaje y estos Ultimos en situaciones
y actividades posibles no es una actividad lineal, que permitiria honrar cada objetivo
por separado. Los conocimientos y habilidades de alto nivel se construyen en situa-
ciones multiples, complejas, de las cuales cada una persigue varios objetivos, a veces
en varias disciplinas. Para organizar y favorecer semejantes situaciones de aprendi-
zaje, es indispensable que el profesor controle los conocimientos, que tenga mas de
una leccion de ventaja respecto a los alumnos y sea capaz de encontrar lo esencial
bajo multiples apariencias, en contextos variados.

«Lo que se concibe correctamente se expresa con claridad y las palabras para
decirlo salen con facilidad», decia Boileau. Hoy en dia, nos encontramos mas alla de
este precepto. Para hacer aprender, no basta con estructurar el texto del conoci-
miento, luego «leerlo» de modo inteligible y con energia, sino que esto exige al menos
talentos didacticos. La competencia necesaria hoy en dia es controlar los contenidos
con suficiente soltura y distancia para construirlos en las situaciones abiertas y las
tareas complejas, aprovechando las ocasiones, partiendo dé los intereses de los alum-
nos, explotando los acontecimientos, en resumen, favoreciendo la apropiacion acti-
va y la transferencia de conocimientos, sin pasar necesariamente por su exposicion
metddica, en el orden prescrito por un indice de contenidos.

Esta soltura en la gestion de las situaciones y contenidos exige un control per-
sonal, no sdlo de los conocimientos, sino de lo que Develay (1992) llamaba la matriz
disciplinaria, es decir, los conceptos, las preguntas, los paradigmas que estructuran
los conocimientos en el seno de una disciplina. Sin este control, la unidad de los co-
nocimientos esta perdida, los arboles esconden el bosque y la capacidad de recons-
truir una planificacion didactica a partir de los alumnos y de los acontecimientos se
ve debilitada.

De ahi la importancia de saber identificar los conceptos nucleo (Meirieu, 1989,
1990) o las competencias clave (Perrenoud, 19980), en torno a las cuales organizar
los aprendizajes y en funcién de las cuales guiar el trabajo en clase vy fijar las priori-
dades. No tiene sentido pedir a cada profesor que haga solo, para su clase, una lec-
tura de los programas para sustraer los nucleos. Sin embargo, incluso si la institucion



Propone una reescritura de los programas en este sentido, corren el riesgo de con-
vertirse en papel mojado para los profesores que no estan dispuestos a consentir un
importante trabajo de vaivén entre los contenidos, los objetivos y las situaciones. jA
este precio navegaran en la cadena de la transposicion didactica como peces en el
agua!

Trabajar a partir de las representaciones
de los alumnos

La escuela no construye a partir de cero, el alumno no es una tabla rasa, una
mente vacia, al contrario, sabe «un montén de cosas», se ha hecho preguntas y
ha asimilado o elaborado respuestas que le satisfacen de forma provisional. Asi pues,
la ensefianza a menudo choca de frente con las concepciones de los alumnos.

Ningun profesor experimentado lo pasa por alto: los alumnos creen saber una
parte de lo que queremos ensefiarles. Una buena pedagogia tradicional se sirve
a veces de estos poquitos conocimientos como puntos de apoyo, pero el profesor
transmite, al menos de forma implicita, el siguiente mensaje: «olvidad lo que sabéis,
desconfiad del sentido comun y de lo que os han contado y escuchadme, yo os diré
como suceden en realidad las cosas».

La didactica de las ciencias (Giordan y De Vecchi, 1987; De Vecchi, 1992, 1993;

Astolfi y Develay, 1996; Astolfi y otros, 1997; Joshua y Dupin, 1993) ha demostrado
gue no nos libramos tan faciimente de las concepciones previas de los alumnos; pues
forman parte de un sistema de representaciones que tiene su coherencia y sus fun-
ciones de explicacién del mundo y se reconstituye subrepticiamente, a pesar de las
demostraciones irrefutables y las desmentidas formales aportadas por el profesor. In-
cluso al terminar los estudios cientificos universitarios, los estudiantes vuelven al
sentido comun cuando se enfrentan, fuera del contexto del curso o del laboratorio,
a un problema de fuerzas, calor, reaccién quimica, respiracion o contagio. Todo su-
cede como si la ensefianza tedrica rechazara, durante el curso y el examen, una cos-
tumbre lista para reaparecer al instante en los otros contextos.
Lo que vale para las ciencias aparece en todos los dominios en que la ocasion y la
necesidad de comprender no han esperado a que el tema sea tratado en la
escuela. Trabajar a partir de representaciones de los alumnos no consiste en hacer
gue se expresen para despreciarles inmediatamente. Lo importante es darles
regularmente derecho de ciudadania en la clase, interesarse por ellos, tratar de
comprender sus raices y su forma de coherencia, no sorprendernos de que éstas
reaparezcan cuando las creiamos perdidas. Por esta razén, debe abrirse un espacio
para la palabra, no censurar de forma inmediata las analogias falaces, las
explicaciones animistas o antropomorficas, los razonamientos espontaneos, con el
pretexto de que conducen a conclusiones erréneas.

Bachelard (1996) observa que a los profesores les cuesta entender que sus
alumnos no comprenden, puesto que han olvidado el camino del conocimiento, los



Obstaculos, las incertidumbres, los atajos, los momentos de panico intelectual o de
vacio. Para el profesor, un nimero, una resta, una fraccién son conocimientos ad-
quiridos y triviales, asi como el imperfecto, el concepto de verbo, concordancia o su-
bordinada, o incluso el de célula, tension eléctrica o dilatacion. El profesor que
trabaja a partir de las representaciones de los alumnos trata de reencontrar la me-
moria del tiempo en la que todavia no sabia, de ponerse en el lugar de los alumnos,
de recordar que, si no lo entienden, no es por falta de buena voluntad, sino porque
lo que al experto le parece evidente a los alumnos les parece complicado y arbitra-
rio. No sirve de nada explicar cien veces la técnica de la division a un alumno que no
ha entendido el principio de la numeracion en distintas bases. Para aceptar que un
alumno no entiende el principio de Arquimedes, se debe medir su extrema abstrac-
cion, la dificultad de conceptualizar la resistencia del agua o librarse de la idea in-
tuitiva de que un cuerpo flota porque «demuestra sus esfuerzos para flotar», como
un ser vivo.

Para imaginar el conocimiento ya construido en la mente del alumno, y que
resulta un obstaculo para la ensefianza, no basta con que los profesores se acuerden
de sus propios aprendizajes. Una cultura mas amplia en historia y en filosofia de las
ciencias podria ayudarles, por ejemplo, a entender por qué la humanidad ha tardado
siglos en rechazar la idea de que el Sol giraba alrededor de la Tierra o aceptar que
una mesa sea un solido esencialmente vacio, teniendo en cuenta la estructura ato-
mica de la materia. La mayoria de los conocimientos cultos son contrarios a la intui-
cion. Las representaciones y las concepciones a las cuales les enfrentamos no son
Unicamente las de los nifios, sino sociedades del pasado y de una parte de los adul-
tos contemporaneos. También resulta de utilidad que los profesores tengan algunas
nociones de psicologia genética. En una palabra, es importante que se enfrenten a
los limites de sus propios conocimientos y (re)descubran que los conceptos de nimero
imaginario, quanta, agujero negro, supraconductor, ADN, inflacibn o metacogni-
cién les ponen en un apuro, al igual que los alumnos frente a conceptos mas
elementales.

Falta trabajar a partir de las concepciones de los alumnos, entrar en dialogo con
éstas, hacerlas evolucionar para acercarles conocimientos cultos que ensefiar. Asi
pues la competencia del profesor es esencialmente didactica. Le ayuda a apoyarse en
las representaciones previas de los alumnos, sin cerrarse en ellas, a encontrar un
punto de entrada en el sistema cognitivo de los alumnos, un modo de desestabilizar-
los lo suficiente para conducirlos a restablecer el equilibrio incorporando elementos
nuevos a las representaciones existentes, si es preciso reorganizandolas.

Trabajar a partir de los errores
y de los obstaculos en el aprendizaje
Esta competencia esta en la misma linea que la anterior. Se basa en el simple

postulado de que aprender no es primero memorizar, almacenar las informaciones,
sino mas bien reestructurar su sistema de comprension del mundo. Esta reestructu-



racion requiere un importante trabajo cognitivo. S6lo se inicia para restablecer un
equilibrio roto, controlar mejor la realidad, a nivel simbdlico y practico.

¢Por qué se alarga la sombra de un arbol? Porque el Sol se desplaza, diran los
gue, en la vida cotidiana, siguen pensando que el Sol gira alrededor de la Tierra porque
la tierra ha seguido su rotacion, diran los discipulos de Galileo. De ahi a establecer
una relacion precisa entre la rotacion de la Tierra (o el movimiento aparente del Sol)
y el alargamiento de una sombra inclinada, hay un paso, que supone un modelo
geomeétrico y trigonomeétrico que a la mayoria de adultos les costaria trabajo encon-
trar o elaborar con rapidez. Pedir a alumnos de 11 o 12 afios hacer un esquema que
represente el fenémeno los sitla, por lo tanto, ante obstaculos cognitivos que sélo
podran superar a costa de ciertos aprendizajes.

La pedagogia clasica trabaja a partir de obstaculos, pero favorece los que propo-
ne la teoria, los que encuentra el alumno en su libro de mateméaticas o de fisica,
cuando, al leer por tercera u octava vez el enunciado de un teorema o de una ley, to-
davia no entiende por qué la suma de los angulos de un tridngulo es 180°0 como es
posible que un cuerpo caiga con una aceleracién constante.

Supongamos, por ejemplo, que pedimos a los alumnos que se imaginen que tie-
nen que asaltar una fortaleza y calcular la longitud de la escalera que les permitira
franquear el foso de 6 metros de ancho para llegar a la cima de una muralla de 9 me-
tros de altura. Si conocen el teorema de Pitdgoras y son capaces de ver su pertinencia
y aplicarlo correctamente a los datos, haran la suma de los cuadrados de 6 y de 9, es
decir, 36 + 81 = 117, y de ahi deduciran que bastara con una escalera de 11 metros.

Escalera
9m

Bm

Si no conocen el teorema de Pitagoras, deberan, o bien descubirirlo, o bien pro-
ceder del modo mas pragmatico, por ejemplo, construyendo una maqueta a escala
reducida.

Segun la edad de los alumnos y el programa que el profesor tenga en mente,
éste puede introducir limitaciones, por ejemplo, prohibir el procedimiento mas em-
pirico, si quiere que descubran el teorema, o al contrario, favorecerlo, si quiere que
induzcan un trabajo sobre las proporciones.



Segun si conocen el teorema, que sean capaces de descubrirlo con ayuda o se
encuentren a afios luz de la solucion, los alumnos no haran los mismos aprendizajes
Si conocen el teorema, trabajaran «simplemente» la puesta en practica o la
transferencia de un conocimiento adquirido, en un contexto en el que su
pertinencia no se observa a simple vista, puesto que hay que reconstruir un triangulo
rectangulo, por lo tanto, identificar el foso y la muralla en los lados del angulo
recto, la escalera en la hipotenusa, pensando en Pitagoras. A este nivel, podriamos
sugerir a los alumnos que tuvieran en cuenta el hecho de que no pondremos la
escalera justo al borde del foso y que intentaremos que sobrepase un poco la cima
de la muralla.

. Si «se acercan» al teorema, el obstaculo cognitivo sera de otro tipo. Los
alumnos deberan crear la intuicién de que probablemente existe una regla
que les permitiria, si la encuentran, calcular el problema sin titubear. Falta-
ra descubrirla, luego formalizarla, fase en la que el profesor intervendra sin
duda proponiendo otras situaciones y quizas el teorema mismo, si cree que
le falta tiempo para que la descubran o si considera, con razon o sin ella,
que sus alumnos «nunca lo lograran por si solos».

. Si los alumnos no tienen ni idea de la posible existencia de un teorema apli-
cable, se contentaran con buscar una solucién pragmatica mediante esti-
maciones y simulaciones. El obstaculo sera mas metodolégico que
propiamente matematico, la situaciéon se parecera mas a un problema abierto
gue a una situacion problema.

Una verdadera situacion problema obliga a superar un obstaculo a costa de un
aprendizaje inédito, ya se trate de una simple transferencia, de una generalizacion o
de la construccion de un conocimiento completamente nuevo. El obstaculo se con-
vierte entonces en el objetivo del momento, un objetivo obstaculo, segin la expre-
sion de Martinand (1986), utilizada de nuevo por Meirieu, Astolfi y muchos otros.
Volveremos a este tema en el siguiente capitulo, a propésito del ajuste de las situa-
ciones problema a las posibilidades de los alumnos.

Afrontar el obstaculo es afrontar el vacio, la ausencia de toda solucion, incluso
de cualquier pista o de cualquier método, la impresion de que nunca lo lograremos, de
que esta fuera de nuestro alcance. A continuacion, si la transmision del problema
funciona, en otras palabras, si los alumnos se apropian de él, su pensamiento se pone
en movimiento, crea las bases de hipétesis, procede a exploraciones, propone prue-
bas «para ver». En un trabajo colectivo, se inicia la discusion, el choque de represen-
taciones obliga a cada uno a precisar su idea y a tener en cuenta las de los otros.

Es entonces cuando el error de razonamiento y estrategia amenaza. Asi, para
demostrar el teorema de Pitadgoras, por lo tanto, para probar que, en el triangulo rec-
tangulo a b c, el cuadrado de la hipotenusa es igual a la suma de los cuadrados de los
catetos, incluimos generalmente el triangulo rectangulo en un rectangulo. Que el
lector intente reconstruir el desarrollo del razonamiento y calcule el nimero de ope-
raciones mentales que deben encadenarse correctamente y memorizar durante el
trabajo para decir jeureka! 63Multipliqgue los errores y jesto se convierte en una
verdadera carrera de obstaculos!



Ante una tarea compleja, los obstaculos cognitivos se constituyen, en gran me-
dida, por pistas falsas, errores de razonamiento, estimacién o calculo. Sin embargo,
el error también amenaza en los ejercicios mas clasicos: «Al salir de casa esta mafia-
na, llevaba dinero encima; durante el dia, he gastado 70 euros, luego otros 40; ahora
me quedan 120 euros. ¢ Cuantos llevaba al salir de casa?». Muchos alumnos calcula-
ran 120 - 70 - 40 y les dara 10 euros, es decir, un resultado numéricamente justo a
la vista de las operaciones propuestas, pero que no es la respuesta al problema y que,
ademas, resulta inverosimil, puesto que la cantidad inicial es inferior a la que se ha
gastado en cada caso. Para comprender este error, hay que analizar las dificultades
de la sustraccion, y tener en cuenta el hecho de que en realidad se pide una suma
para resolver un problema puesto en términos de gasto, por lo tanto, de sustraccion
(Vergnaud, 1980).

La didactica de las disciplinas se interesa cada vez mas por los errores e intenta
comprenderlos, antes que combatirlos. Astolfi (1997) propone considerar el error
como un instrumento para ensefiar, un revelador de mecanismos de pensamientos
del alumno. Para desarrollar esta competencia, el profesor evidentemente debe tener
una cultura en didactica y en psicologia cognitiva. En resumen, debe interesarse por
los errores, aceptarlos como etapas estimables del esfuerzo de comprender, esforzar-
se, no corregirlos («jNo digas eso, sino eso!»), sino dar al alumno los medios para
tomar conciencia de ello e identificar su origen y superarlos.

Construir y planificar dispositivos y
secuencias didacticas

Una situacién de aprendizaje se incluye en un dispositivo que la hace posible y
a veces en una secuencia didactica en la cual cada situacién es una etapa en una pro-
gresion. Secuencias y dispositivos didacticos se incluyen a su vez en un pacto peda-
gogico y didactico, reglas de funcionamiento, instituciones internas de la clase.

Los conceptos de dispositivo y de secuencia didactica hacen hincapié en el
hecho de que una situacién de aprendizaje no se produce al azar, sino que la gene-
ra un dispositivo que sitda a los alumnos ante una tarea que cumplir, un proyecto
que realizar, un problema que resolver. No existe un dispositivo general, todo de-



pende de la disciplina, de los contenidos especificos, del nivel de los alumnos, de las
opciones del profesor. Practicar un método de proyecto requiere algunos dispositi-
vos. El trabajo por situaciones problema requiere otros, los procesos de investigacion
incluso otros. En todos los casos, existe un cierto nimero de parametros que contro-
lar para que los aprendizajes esperados se realicen. Para entrar en mas detalles, con-
vendria considerar una disciplina en concreto. Un método de proyecto en geografia,
una experimentacion en ciencias, un trabajo sobre situaciones matematicas o una
pedagogia del texto precisan dispositivos variados.

Pongamos como ejemplo una serie de experiencias en torno al principio de Ar-
guimedes, como se detallan en una obra del Grupo Francés de Nueva Educacion
(Laschkar y Bassis, 1985). Recordemos, para aquellos que lo hayan olvidado, que el
principio de Arquimedes explica sobre todo por qué algunos cuerpos flotan. Cada
cuerpo sumergido en un liquido experimenta una presion igual a la masa del volu-
men de liquido que éste ocupa. De lo cual se desprende:

. Los cuerpos cuya densidad (o masa volumétrica) es superior a la del liquido

se hundiran.

. Los que tienen una densidad igual permaneceran en equilibrio (como un

submarino estabilizado sumergido).

. Aquellos cuya densidad es inferior a la del liquido volveran a la superficie y

flotaran (como los barcos) y la linea de flotacion delimitara la parte sumer-
gida.

Se logra el equilibrio cuando la masa del liquido desplazado por esta parte es
igual a la masa global del cuerpo que flota. Normalmente, se invita a los alumnos a
sustituir mentalmente el cuerpo que flota por el liquido del que en cierto modo «ha
cogido el sitio». Entonces pueden entrever que si este liquido estuviera encerrado en
una envoltura sin peso ni espesor, permaneceria en el lugar, lo cual indica que ha ex-
perimentado una presion ascensional equilibrando su masa, que lo atrae hacia el
fondo.

El profesor del GFEN (Grupo Francés de Nueva Educacion), que ensefia fisica en
una clase de un instituto francés (50, 13-14 afios), se ha formado en biologia. Sin
duda esta es la razon por la cual no trata el principio de Arquimedes de un modo tan
abstracto. Empieza por hacer reflexionar a sus alumnos sobre parejas de materias:
pan-azicar, madera-hormigén, hierro-plastico, sin referencia en este estadio a un li-
quido. Les pregunta cuél es la mas pesada. Las primeras respuestas carecian de razo-
namiento, se basaban en una intuicién sensible de la densidad, sin que se construyera
el concepto. Luego viene la constatacion decisiva: no se puede saber, «depende de la
cantidad».

¢Cuanto? Los alumnos llegaran a la conclusién -después de reflexionar- de que
un kilo de plumas es tan pesado como un kilo de plomo. La cantidad se refiere por lo
tanto al volumen. El profesor, partidario del principio de autosocioconstruccion de
los conocimientos (Bassis, 1998; Vellas. 1996), evita facilitar el trabajo. No propone vo-
limenes de madera, hierro, plastico «hormigon iguales y de la misma forma, que
bastaria con pesarlos. Pone a disposicion de los alumnos fragmentos de volimenes,
formas y pesos variados, que no se prestan ni a una comparacion directa por un peso,



ni a una clasificacién sencilla en voliimenes iguales. Poco a poco se van cumpliendo
las condiciones para que surja el concepto de masa volumeétrica.

En una segunda secuencia, el profesor propone tratar el mismo problema de
otra forma. Da a cada equipo un trozo de plastilina y pide a los alumnos que midan
con la mayor exactitud posible la masa y el volumen. Tienen a su disposicion balan-
zas y probetas graduadas que se pueden llenar de agua y en las que se puede su-
mergir los trozos. Observaremos que los conceptos de masa y volumen, en este punto
de los estudios, se consideran construidos y movilizables. El nuevo desafio es poner-
los en relacion, de ahi derivara el concepto de masa volumétrica.

Los alumnos pesan los blogues de plastilina gracias a una balanza y miden el
volumen por inmersién, luego hacen una tabla comparativa:

Equipo 1 Equipo 2 Equipo 3 Equipo 4 Equipo 5
Masa en gramos 22 42 90 50 150
Volumen en mililitros 15 30 150 35 100

Los resultados del equipo 3 van bien encaminados: la relaciéon entre masa y vo-
lumen no es verosimil. El equipo esta seguro del peso, quiere volver a medir el volu-
men. El profesor les pide que calculen este volumen, sin volver a usar la probeta. La
clase se moviliza y llega a formulaciones del tipo: «cuando dividimos masa por volu-
men, el resultado es casi siempre el mismo». O «hay que multiplicar el volumen por
una cifra mas grande que 1 y mas pequefia que 2 para encontrar la masa». Centré-
monos ahora en las verificaciones y las pruebas que logran, después de varios inten-
tos, designar y formalizar el concepto de masa volumétrica. La cuestion de saber si
una materia es mas pesada o ligera que otra puede reformularse de un modo mas
«cientifico»: ¢su masa volumétrica es superior o inferior? Los alumnos han entendido
gue so6lo se podia comparar las masas que tenian un mismo volumen y que era una
de las funciones de las unidades de volumen, que son volimenes ficticios, que
no se dividen fisicamente.

El profesor introduce una tercera secuencia, a la que llama «¢Flota o se hunde?»,
diciendo:

«jUn iceberg de 5000 toneladas, esto fiota; una pequefia bola de hierro de 10 gramos,

esto se hundel». Los alumnos le responden que el hierro es mas pesado que el hielo. El

profesor se sorprende, puesto que diez gramos «es una masa inferior a 5000 tonela-
das». Los alumnos responden: «pero no se trata de la bola, sino del hierro. jLa masa vo-

lumétrica, hombre!» (Laschkar y Bassis, 1985, p. 60).

La disociacién esta hecha en la mente de los alumnos, la masa volumétrica del
hierro existe de forma independiente de la bola, como la del hielo existe de forma in-
dependiente del iceberg. ElI camino hasta el descubrimiento del principio de Arqui-
medes todavia es largo y estd plagado de trampas, pero se ha adquirido el
instrumento conceptual indispensable.



Para una descripcion mas detallada de esta secuencia remito a la obra en cues-
tion, yo retengo aqui lo esencial, transportable a otros conocimientos, en otras dis-
ciplinas: la construccién del conocimiento es un progreso colectivo que el profesor
orienta creando situaciones y aportando ayuda, sin convertirse en el experto que
transmite el saber, ni el guia que propone la solucion del problema.

Cuanto mas nos adherimos a una conducta constructivista, mas importante re-
sulta concebir las situaciones que estimulan el conflicto cognitivo, entre alumnos o
en la mente de cada uno, por ejemplo, entre lo que éste predice y lo que observa. El
profesor no rechaza, dice sacar conejos de su chistera para provocar avances. Por
ejemplo, sin comentarios, hunde dos trozos de hielo idénticos, uno en el agua, el otro
en alcohol. Los distintos efectos obligan a los alumnos a percatarse de la masa volu-
meétrica del liquido y a construir una relacion entre masa volumétrica del solido
sumergido y masa volumétrica del liquido, base del principio de Arquimedes.

Dispositivos y secuencias didacticas buscan, para hacer aprender, movilizar a los
alumnos ya sea para entender, ya sea para tener éxito, si es posible para las dos cosas
(Piaget, 1974).

Su concepcidn y su puesta en practica suponen uno de los dilemas de toda pedagogia

activa: bien invertir en proyectos que implican y apasionan a los alumnos, con el ries-

go de que profesores y alumnos se encuentren prisioneros de una légica de produccion

y de logro, bien aplicar dispositivos y secuencias centrados de un modo mas abierto en

aprendizajes y encontrar los puntos muertos de las pedagogias de la leccion y del ejer-

cicio (Perrenoud, 1998n).

Todo dispositivo se fundamenta en hipotesis relativas al aprendizaje y en rela-
cién con el conocimiento, el proyecto, la accion, la cooperacion, el error, la incerti-
dumbre, el éxito y el fracaso, el obstaculo y el tiempo. Si construimos dispositivos
partiendo del principio de que cada uno quiere aprender y acepta pagar el precio, se
margina a los alumnos para los que la entrada al conocimiento no puede ser tan di-
recta. Por lo contrario, los métodos de proyecto pueden convertirse en fines en si
mismos y alejar del programa. La competencia profesional consiste en utilizar un am-
plio repertorio de dispositivos y secuencias, adaptarlos o construirlos, e incluso iden-
tificar con tanta perspicacia como sea posible los que movilizan y hacen aprender.

Implicar a los alumnos en actividades
de investigacion, en proyectos de conocimiento

Acabamos de tratar este tema a propoésito de los dispositivos didacticos. Hemos
abordado el fendmeno mas general de la motivacion (Viau, 1994; Chappaz, 1996; De-
lannoy, 1997), la relacion con el saber (Charlot, Bautier y Rochex, 1994; Charlot,
1997) y el sentido de la experiencia y del trabajo escolares (Develay, 1996; Rochex,
1995, Perrenoud, 19960; Vellas, 1996). Los retomaremos en otro capitulo a proposito
de la implicacion de los alumnos en sus aprendizajes. Antes de ser una competencia
didactica de una gran precision, relacionada con contenidos especificos, saber



implicar a los alumnos en actividades de investigacion y en proyectos de conoci-
mientos pasa por una capacidad fundamental del profesor: hacer accesible y desea-
ble su propia relacion con el saber y con la investigacion, encarnar un modelo
plausible de alumno.

Cuando leemos «la utilidad de experiencias de pensamiento para hacer flotar
los barcos», solo podemaos retener los aspectos epistemologicos y didacticos de la se-
cuencia descrita. Cada relaciéon de conceptos, cada sucesion de experiencias plantea
la cuestion de sus fundamentos y sus alternativas. También se puede debatir sobre el
papel del profesor, entre intervenir y dejar hacer. Lo mas importante permanece im-
plicito: una secuencia didactica semejante sélo se desarrolla si los alumnos se dejan
atrapar por el juego y tienen realmente ganas de saber si el hormigdn es mas pesa-
do que el hierro o por qué flota un iceberg, mientras que una bola de hierro minis-
cula se va a pique.

Ya no se trata, en los alumnos de trece afos, de esa curiosidad insaciable y de
esas ganas espontaneas de entender que se da en los nifios de tres afios, la edad
de los «¢ por qué?». En este punto de los estudios, los adolescentes ya han aprendido
durante ocho o diez afios las triquifiuelas del oficio de alumno (Perrenoud, 19960).
Ya no se les seduce con un enigma cualquiera. También conocen las triquifiuelas del
oficio de profesor y reconocen a simple vista el aburrimiento del trabajo repetitivo
bajo los inicios ludicos de una tarea nueva. Reflexionan bastante rapido para acabar
en cinco minutos con una adivinanza para juegos televisados. Asi pues, para que
aprendan hay que implicarles en una actividad de una cierta importancia y una cier-
ta duracion, que garantice una progresion visible y cambios en el paisaje, para todos
los que no tienen la voluntad obsesiva de trabajar durante dias en un problema que
se resiste.

El trabajo sobre la densidad y el principio de Arquimedes no es un método de
proyecto clasico, en el sentido de que no hay produccién social como objetivo. El pro-
ducto es el conocimiento; el destinatario es el grupo y sus miembros. No esta previsto
presentar el principio de Arquimedes a los padres de los alumnos bajo la forma de una
exposicion al estilo de un museo de ciencias y técnicas, con paneles, experimentos y
diaporamas. Podria ser una buena idea, pero insistiria en la comunicacién de un
conocimiento adquirido y sin duda ofreceria la ocasion de consolidarla, incluso de
hacer acceder in extremis a una parte de los alumnos. El profesor del GFEN no elige
este «disfraz», como cuando se habla del de un agente secreto. Implica abiertamente
a sus alumnos «en actividades de investigacion, en proyectos de conocimiento».
Implica... El indicativo cobra aqui todo su sentido. En un deporte colectivo, podemos
implicar el balon, éste no se niega. Pero los alumnos, nadie puede implicarse en su
lugar. El profesor sélo puede decir «venga, implicaros». Nos damos cuenta de qué
delicado es encontrar un equilibrio entre la estructuracion didactica de la progresion
y la dinamica del grupo clase. Una actividad de investigacion se desarrolla ge-
neralmente en varios episodios, porque requiere tiempo. En la escuela, el horario y la
capacidad de atencién de los alumnos obligan a suspender la progresion para reto-
marla mas tarde, al dia siguiente, a veces a la semana siguiente. Segin los momentos
y los alumnos, estas intervenciones pueden ser beneficiosas o desastrosas. A veces
interrumpen el progreso de las personas o del grupo hacia el conocimiento, otras



veces permiten reflexionar, dejar las cosas que evolucionen en un rincon del pensa-
miento y volver con nuevas ideas y una energia renovada. La dindmica de una inves-
tigacion siempre es a la vez intelectual, emocional y relacional. El papel del profesor
es relacionar los buenos momentos, asegurar la memoria colectiva o confiarla a cier-
tos alumnos, poner a disposicion o hacer que algunos alumnos busquen o confeccio-
nen los materiales requeridos para experimentar. Durante cada sesion, disminuye el
interés, el desanimo se apodera de algunos alumnos, cuando sus esfuerzos no se ven
recompensados o cuando descubren que el problema puede esconder otro, por lo que
no ven el final del tinel y abandonan. La implicacion inicial a cada momento puede
que se tenga que volver a poner en juego.

En un método de proyecto, el motor principal al que el profesor puede recurrir
es el desafio del éxito de una tarea que pierde su sentido si ésta no conduce a un pro-
ducto. A menudo, este desafio personal y colectivo va acompafiado de un contrato
moral con terceros: cuando se ha anunciado un periédico o un espectaculo, se in-
tenta cumplir esta promesa. En una actividad de investigacién, este contrato falta y
parece finalmente bastante facil resignarse a vivir sin conocer el principio de Arqui-
medes, incluso sin entenderlo. En una sociedad desarrollada, la vida de un adulto de-
pende de un numero increible de procesos tecnoldgicos cuya existencia apenas
sospecha y que serd muy capaz de explicar. Se puede nadar y navegar sin conocer ni
entender el principio de Arquimedes.

Podemos apostar a que la mayoria de seres humanos que hacen flotar cuerpos
0 barcos desconocen el principio de Arquimedes. Utilizan reglas mas practicas, que
derivan de la experiencia transmitida de generacién en generaciéon o del conoci-
miento tedrico de los ingenieros. De ahi que un profesor no pueda legitimar una
actividad de investigacion demostrando sin problemas que el conocimiento ambicio-
nado es de una importancia vital en la vida cotidiana de los seres humanos. Aquellos
gue, con motivo de una orientacion especializada, tendran que dominar de verdad
esas teorias tendran sobradas ocasiones de aprenderlas una y otra vez en la univer-
sidad. En la escuela, o incluso en el instituto, el utilitarismo no puede justificar la ma-
yoria de los conocimientos ensefiados y exigidos.

Por consiguiente, un proyecto de conocimiento no es facil disfrazarlo de pro-
yecto de accién ni tampoco situarlo en una perspectiva «practica», excepto negando
la division del trabajo y el futuro probable de los alumnos. Los alumnos ven clara-
mente que a su alrededor los adultos no entienden cémo funciona la nevera, la tele-
vision o el lector de CD, que forman parte de su vida cotidiana. ¢ Cémo hacerles creer
que tendran necesidad de conocimientos cientificos en una sociedad en la que las
tecnologias funcionan, nos guste o no, con el desconocimiento de sus fundamentos teé-
ricos en la mayoria de sus usuarios? Para fomentar abiertamente un proyecto de
conocimiento, luego hay que ser capaz de suscitar una pasién desinteresada por el cono-
cimiento, por la teoria, sin tratar de justificarla, al menos durante la escolaridad
basica, por un uso practico que sera el patrimonio de algunos especialistas.

¢ Entonces, coémo convertir el conocimiento en apasionante por si mismo? No se
trata solamente de una cuestion de competencia, sino de identidad y de proyecto
personal del profesor. Desgraciadamente, todos los profesores apasionados no se
creen con el derecho de compartir su pasion, todos los profesores curiosos no logran



hacer inteligible y contagioso su gusto del conocimiento. La competencia aqui des-
crita pasa por el arte de comunicar, seducir, animar, movilizar, interviniendo como
persona.

Su pasion personal no basta si el profesor no es capaz de establecer una com-
plicidad y una solidaridad creibles en la blisqueda del conocimiento. Debe buscar con
sus alumnos, aunque tenga un poco de ventaja, por lo tanto renunciar a la imagen
del profesor «que lo sabe todo», aceptar mostrar sus propios errores e ignorancias, no
ceder a la tentacion de hacer la comedia de que controla, no situar siempre el
conocimiento al lado de la razén, la preparacién del futuro y el éxito. En cuanto a
los profesores a quienes dejan indiferentes los conocimientos que ensefian, ¢,como
esperar que susciten el minimo estremecimiento entre sus alumnos?

Todas las competencias comentadas aqui son importantes componentes didac-
ticos. Esta Ultima, mas que las otras, nos recuerda que la didactica descansa en todo
momento en la cuestion del sentido y de la subjetividad del profesor y el alumno, por
lo tanto, también en las relaciones intersubjetivas que se construyen a propésito del
conocimiento, pero no se desarrollan Gnicamente en el registro cognitivo.

Nos lo imaginamos. La capacidad de organizar y fomentar situaciones proble-
ma y otras situaciones de aprendizajes fértiles supone competencias bastante cerca-
nas a las que exige un proceso de investigacién de mas larga duracién. Sin embargo,
mientras que una situacion problema se organiza en torno a un obstaculo y desapa-
rece una vez éste se ha superado, un proceso de investigacion parece mas ambicio-
S0, puesto que invita a los alumnos a construir ellos mismos la teoria. La progresion
alrededor de la masa volumétrica y el principio de Arquimedes puede interpretarse
como una serie de situaciones problema: cada una permite afrontar un nuevo obs-
taculo, que deber ser superado para que prosiga el progreso. La diferencia se halla pues
en gue en el pensamiento del profesor y los alumnos, nos encontramos en un pro-
grama de trabajo a medio plazo. Idealmente, sin duda es de este modo como se de-
beria conducir a los alumnos para construir todos los conocimientos cientificos, en
biologia, quimica, geologia, fisica, pero también en economia o en geografia. Des-
graciadamente, los procesos de investigacion exigen tiempo, por lo que las progre-
siones didéacticas, de las que hablaremos ahora, se organizan a menudo en funcion de
los conceptos previstos en el programa mas que en una légica de investigacion, mas
caprichosa y ansiosa de tiempo.

Las situaciones problema, lo veremos ahora, representan una forma de com-
promiso entre estas dos ldgicas.



Gestionar la progresion de
los aprendizajes

La escuela en principio esta totalmente organizada para favorecer la progresion
de los aprendizajes de los alumnos hacia objetivos previstos al final de cada ciclo de
estudios. Los programas estan concebidos en esta perspectiva, asi como los métodos
y los medios de ensefianza propuestos o impuestos a los profesores. Por consiguien-
te, se podria decir que, al encargarse el sistema, la progresion no exige ninguna com-
petencia en particular de los profesores. En una cadena de montaje, si los ingenieros
han entendido correctamente la sucesion de tareas, cada trabajador contribuye a hacer
progresar el producto hacia su estado final sin tener necesidad de tomar decisiones
estratégicas. La estrategia esta completamente incorporada en el dispositivo de pro-
ducciodn, los trabajadores pueden limitarse a «hacer lo que tienen que hacer», sin
tomar iniciativas intempestivas. Se espera de ellos que aporten una forma de habili-
dad y ajustes marginales a las operaciones previstas con motivo de pequefias varia-
ciones de materiales y condiciones de trabajo. No les corresponde pensar en el
conjunto del proceso.

En la escuela funciona diferente, porque no se pueden programar los aprendiza-
jes humanos como la produccion de objetos industriales. No es solamente una cues-
tion de ética. Simplemente resulta imposible, debido a la diversidad de estudiantes y
su autonomia de temas. Por consiguiente, toda ensefianza digna de este nombre de-
beria ser estratégica, en el sentido que entiende Tardif (1992), en otras palabras, con-
cebida en una perspectiva a largo plazo, en el que cada accién se decide en funcién de
su contribucién esperada en la progresion 6ptima de los aprendizajes de cada uno.

Lo que parece caer por su propio peso en el plano de los principios en realidad
es extremadamente dificil en las condiciones de la accién cotidiana, por lo que la
produccién a menudo se limita al afio escolar, cuando no a las actividades en curso
y al capitulo abierto en el programa. La parte de los profesores en la gestién 6ptima
de las progresiones se ha ampliado considerablemente cuando se ha renunciado a los
planes de estudio que prescriben una progresion semana por semana. Una nueva am-
pliacion se perfila con la introduccién de ciclos de aprendizajes plurianuales. Ademas,
la progresion de la clase ya no es la Unica preocupacion. El movimiento hacia la in-



dividualizacion de los itinerarios de formacién y de la pedagogia diferenciada conduce
a pensar en la progresion de cada alumno.

La parte de las decisiones de progresion de las que se encarga la institucion dis-
minuyen, en beneficio de las decisiones confiadas a los profesores. Por lo tanto, la
competencia correspondiente adquiere una importancia sin precedentes y sobrepasa
de largo la planificacion didactica del dia a dia. Esta competencia moviliza por si
misma varias mas especificas. He aqui las que configuran este capitulo:

Concebir y controlar las situaciones problema ajustadas al nivel y a las po-
sibilidades de los alumnos.
Adquirir una vision longitudinal de los objetivos de la ensefianza.
Establecer vinculos entre las teorias subyacentes y las actividades de apren-
dizaje
Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de aprendizaje, segin un
enfoque formativo.
Establecer controles periédicos de competencias y tomar decisiones de
progresion.

Examinemos estas competencias sucesivamente.

Concebir y controlar
las situaciones problema ajustadas al nivel
y a las posibilidades de los alumnos

El concepto de situacion problema se ha introducido en el capitulo anterior,
junto con el de objetivo obstaculo. Volvemos a tratarlo aqui bajo el angulo de la pe-
dagogia diferenciada. Los alumnos no abordan las situaciones con los mismos medios
Yy No se encuentran con los mismos obstaculos. Para no volver a una diferenciacion
por grupos de nivel, es necesario llegar a controlar la heterogeneidad en el si de una
situacién. La primera condicién es saber exactamente lo que esperamos.

Astolfi (1997, pp. 144-145) definié asi las diez caracteristicas de una situacién
problema:

1 Una situacion problema se organiza en torno a la superacién de un obs--

taculo por parte de la clase, obstaculo previamente bien identificado.

2. El estudio se organiza en torno a una situacion de caracter concreto, que
permita de un modo efectivo al alumno formular hipétesis y conjeturas. No
se trata pues de un estudio depurado, ni de un ejemplo ad hoc, con carac-
ter ilustrativo, como los que se encuentran en las situaciones clasicas de
ensefianza (incluso en trabajos practicos).

3. Los alumnos perciben la situacién que se les propone como un verdadero
enigma que resolver, en el cual estan en condiciones de emplearse a fondo.
Es la condicién para que funcione la transmisioén: el problema, aunque ini-
cialmente propuesto por el maestro, se convierte entonces en «su asunto».



4. Los alumnos no disponen, al principio, de los medios de la solucion busca-
da, debido a la existencia del obstaculo que deben superar para lograrlo. Es
la necesidad de resolverlo lo que conduce al alumno a elaborar o apropiar-
se colectivamente de los instrumentos intelectuales que seran necesarios
para la construccion de una solucién.

5. La situacion debe ofrecer una resistencia suficiente, que lleve al alumno a
emplear a fondo sus conocimientos anteriores disponibles, asi como sus re-
presentaciones, de modo que ésta conduzca a cuestionarlas de nuevo y a
elaborar ideas nuevas.

6. Por eso, la solucién no debe percibirse sin embargo como fuera del alcan-
ce para los alumnos, al no ser la situacion problema una situacién con ca-
racter problematico. La actividad debe trabajar en una zona proxima,
propicia a la aceptacion del desafio intelectual y a la interiorizacién de las
«reglas del juego».

7. La anticipacion de los resultados y su expresion colectiva preceden a la
busqueda efectiva de la solucién, el «riesgo» asumido por cada uno que
forma parte del «juego».

8. El trabajo de la situacion problema funciona también sobre el modo del de-
bate cientifico en el interior de la clase, y estimula los conflictos sociocog-
nitivos potenciales.

9. La validacion de la solucién y su sancién no la aporta el profesor de una
forma externa, sino que resulta del modo de estructuracion de la situacion
por si misma.

10. Reexaminar de forma colectiva la progresion llevada a cabo es la ocasién para
un repaso reflexivo, con caracter metacognitivo; esto ayuda a los alumnos
a concienciarse de las estrategias que han puesto en practica de manera
heuristica, y a estabilizarlos en procedimientos disponibles para nuevas si-
tuaciones problema.

¢ Como gestionar la progresion de los aprendizajes practicando una pedagogia de
situaciones problema? La respuesta en principio es sencilla: optimizando la organizacion
del tiempo que queda, proponiendo situaciones problema que favorezcan los aprendiza-
jes previstos, es decir, cogen a los alumnos ahi donde se encuentran y los llevan un poco
mas lejos. En el lenguaje de hoy en dia, se diria que se trata de requerir a los alumnos en
su zona de desarrollo préximo (Vigotsky, 1985), de proponer situaciones desafiadoras que
empujan a cada uno a progresar, que estén a su alcance, por lo tanto, situaciones movi-
lizadoras. Este principio no resulta facil de aplicar, por dos razones distintas.

La primera es que resulta dificil calibrar una situacién problema como un ejerci-
cio clasico. Cuando se propone a los alumnos -con el fin de enriquecer su vocabulario-
explicar una historia de diez lineas prescindiendo de la letra e, consigna inspirada en
una novela de Georges Perec que la respeta de principio a fin, no se sabe exactamente
en gué desembocara esta tarea. En efecto, no existe un procedimiento preestablecido.
Se puede imaginar un abanico de actitudes y de estrategias. Por ejemplo, un grupo, de
entrada, puede prohibirse pensar en cualquier palabra que contenga la letra e. Este
grupo se encontrara pues en dificultades desde el principio y le costara construir la mas



minima escena. Otro grupo inventara una historia sin preocuparse demasiado de la
consigna, luego intentara reemplazar las palabras que contengan la letra prohibida por
otras, de sentido parecido, lo cual sin duda le obligara a retocar su historia, pero ini-
ciara una tarea de transposicion menos imposible que la de «pensars sin utilizar ninglin
concepto cuyo significado contenga la letra e. Estas dos estrategias no crean los mis-
mos obstaculos. Por lo tanto resulta dificil prever completamente el nivel de dificultad
de la tarea, puesto que esta Ultima dependera de la dinamica de grupo y la estrategia
colectiva, a veces sorprendente, que de ahi se desprenda.

La segunda dificultad, evidentemente, es que una situacién problema, en clase,
se dirige a un grupo. Se puede intentar limitar la heterogeneidad, pero no es ni facil
ni a la fuerza deseable:

. Excepto si se crean grupos en funcion del nivel intelectual, es dificil de pre-
ver la distancia de cada alumno respecto a una tarea inédita; las capacidades
de abstraccion, expresion, liderazgo sin duda representan un papel importante
en las situaciones abiertas, pero su contenido especifico puede cambiar las
jerarquias generales.
. Nos podemos preguntar si unos grupos de niveles son configuraciones idea-
les para abordar una situacién problema; los grupos de nivel elevado viviran
conflictos de poder, pero haran frente a la tarea; los grupos de nivel bajo
podrian sufrir una falta de liderazgo.
. El funcionamiento paralelo de grupos de niveles muy desiguales crea pro-
blemas insolubles de gestion de clase; si trabajan en la misma situacién
problema, unos llegan a una solucién mientras que los otros apenas entran en
la progresion; si trabajan en situaciones problema diferentes, esto acentla las
diferencias e impide a la clase funcionar como un foro donde se confrontan las
hipotesis y las progresiones de los grupos.

El funcionamiento en varios grupos heterogéneos, a decir verdad, tampoco re-
sulta mas sencillo. El problema se desplaza. La misma tarea no representa el mismo
desafio para todos. Cada uno representa un papel distinto en el progreso colectivo,
gue por consiguiente no suscita los mismos aprendizajes en todos. Es a la vez un
triunfo y un riesgo:

Es un triunfo, porque esto permite diversificar los modos de participa-
cion.

Es un riesgo, porque la division de tareas favorece, en general, a los alum-
nos que ya tienen el maximo de medios.

En este caso se afrontan los mismos dilemas que en una actividad marco o en
un método de proyecto completamente distinto: el funcionamiento colectivo puede
marginalizar a los alumnos que tendrian mas necesidad de aprender. Para neutrali-
zar este riesgo, resulta pues indispensable que el control de las situaciones problema
se haga a un doble nivel:

. En la eleccion de las situaciones propuestas, que deben, grosso modo, con-

venir al nivel medio del grupo y situarse en la zona de desarrollo proximo
de la mayoria de los alumnos.



. En el interior de cada situacion, a la vez para influirla en el sentido de un
mejor ajuste, diversificarla y controlar los efectos perversos de la division es-
pontanea del trabajo, que favorece a los favoritos.

Por consiguiente, la competencia del profesor es doble: se incluye en la con-
cepcion, por lo tanto, en la anticipacion, el ajuste de las situaciones problema al nivel
y a las posibilidades de los alumnos; también se manifiesta sobre lo importante, en
tiempo real, para guiar una improvisacion didactica y acciones de regulacion. La
forma de liderazgo y las competencias necesarias no tienen relacién con las que exige
la conduccion de una leccion planificada, incluso interactiva.

Adquirir una vision longitudinal de los objetivos d e
la ensefianza

La historia de la institucién escolar ha conducido a una estructuracion progre-
siva de los estudios en afios de programa. Sin embargo, hasta mediados del siglo xx,
se ha hecho convivir varios niveles en cada clase, a veces hasta seis u ocho, cuando
un pueblo tenia pocos nifios escolarizados. Las reagrupaciones escolares y la urbani-
zacion de los pueblos han generalizado las clases a un solo nivel. Han limitado el ho-
rizonte de la mayoria de profesores al programa de un afio. A partir de ahora su
obligacién es acoger los alumnos que se considera que estan preparados para asimi-
lar el programa anual, luego devolverlos entre 35 y 40 semanas mas tarde, en esta-
do de abordar el programa del nivel siguiente.

Afortunadamente, todas las escuelas no funcionan todavia o ya no funcionan
segun estas progresiones esquematicas. La costumbre de seguir a los alumnos durante
dos afios, la supervivencia de clases con miltiples grados, las experiencias recientes
de compartimentacion y de clases con varias edades, y sobre todo la creacion de ci-
clos de aprendizaje plurianuales evitan el total confinamiento de cada uno en un solo
afo de programa. Sin embargo, el factor menos favorable, la movilidad de los profe-
sores se ve obstaculizada por diferencias de posicion y de formacién, que les impi-
den, en numerosos sistemas educativos, encargarse de todos los niveles y todas las
edades desde el principio de la escuela maternal hasta el final de la escolaridad ba-
sica. A las divisiones muy generalizadas entre ensefianza primaria y secundaria se
suman, en algunos sistemas educativos, especializaciones menos universales, bien en
el interior de la primaria (entre escuela maternal y escuela elemental), bien en el
interior de la secundaria (entre la ensefianza obligatoria y la postobligatoria).

De ahi que muchos profesores solo tengan, desde su formacion inicial, una vi-
sién limitada del conjunto de los estudios. Su experiencia directa es todavia mas
estrecha.

Por lo que cada uno se inclina a dar una importancia desmesurada a varios afios
del programa de los que tiene experiencia, sin ser claramente consciente de lo que
sucede antes y después. Seria mejor que cada uno tuviera una vision longitudinal de
los objetivos de la ensefianza, sobre todo para juzgar con conocimiento de causa lo



que se debe adquirir absolutamente ahora y de lo que se podria aprender mas tarde
sin que esto tenga consecuencias. Centrarse en uno o dos programas anuales impide cons-
truir en el momento oportuno estrategias de ensefianza-aprendizaje a largo plazo. Es
dificil, sobre todo debido a todos los objetivos que seria absurdo querer lograr en un
afo, por ejemplo, aprender a leer, escribir, reflexionar, argumentar, evaluarse, expre-
sar por el dibujo o por la musica, cooperar, formar proyectos, dirigir observaciones
cientificas. El confinamiento de cada uno en «su programa» conduce, segun los casos,
a una forma de encarnizamiento pedagdgico o a un acto de fe en un futuro de tan
color de rosa que se supone que «alguien», mas tarde, se encargara de los problemas
sin resolver y «hara lo necesario». Este confinamiento impide distinguir lo esencial -la
construccion de competencias basicas- de miles de aprendizajes conceptuales y pun-
tuales que no constituyen desafios mayores.

El trabajo en equipo es favorable al control de las progresiones en varios afos,
cuando conduce a cooperar con compafieros que ensefian a otros niveles. Sin embar-
go, no basta con tener una idea aproximada de los programas de los afios anteriores
y posteriores, como los que residen en un pais y tienen un conocimiento vago de los
paises limitrofes. El verdadero desafio es el control del conjunto de los estudios de un
ciclo de aprendizaje v, si es posible, de la escolaridad basica, no tanto para ser capaz
de ensefar indistintamente en no importa qué nivel o ciclo, sino para incluir cada
aprendizaje en una continuidad a largo plazo, cuya légica primordial es contribuir a
construir las competencias previstas para el final de ciclo o de los estudios.

En los programas modernos, especialmente cuando estan orientados hacia com-
petencias, cada profesor trabaja en la realizacion de los mismos objetivos. Retoma,
en cierto modo, el trabajo ahi donde sus comparieros, que intervinieron en el inicio,
han abandonado, un poco como el médico que persigue un tratamiento empezado
por otro practicante. En este caso, un profesional no vuelve a empezar de cero, se in-
forma de los conocimientos, las estrategias y los obstaculos y avanza en la misma
direccion si ésta le parece prometedora, cambia de estrategia en el caso contrario, as-
pirando a los mismos obijetivos finales.

Este modo de hacer exige competencias de evaluacion y de ensefianza que van
mas alla del control de un programa anual. Concretamente, esto significa, por ejem-
plo, que cada profesor deberia ser capaz de ensefiar a leer a sus alumnos, sea cual sea
su edad, el tiempo necesario para que logren el nivel de control considerado necesa-
rio al final de un ciclo o de unos estudios. Deberia entonces ser capaz de hacer un
diagnostico muy preciso de las competencias de los aprendices de lector (Rieben y
Perfetti, 1989), sea cual sea su edad. Incluso y sobre todo fuera de las horas dedica-
das a la ensefianza del francés, puesto que los problemas de lectura también se re-
velan en ciencias y en historia, ante tipos de textos distintos, y deberian ser tratados,
como minimo bajo el &ngulo que concierne a la disciplina -el texto histérico, el texto
cientifico como géneros especificos-, pero si es necesario de forma mas global.

Esta vision longitudinal exige también un buen conocimiento de las fases de desa-
rrollo intelectual del nifio y del adolescente, para poder articular aprendizaje y
desarrollo, y juzgar si las dificultades de aprendizaje remiten a una mala apreciacién de
la fase de desarrollo y la zona proximal, o si existen otras causas. Requiere, en defi-
nitiva, un control amplio de los conocimientos y las competencias para ensefiar.



En el pasado, algunos profesores tenian muy poca ventaja respecto a los alum-
nos, apenas sabian mas que ellos. Esto los hacia totalmente incapaces de desarrollar
estrategias a largo plazo, vivian al dia, siguiendo el camino del programa y de los ma-
nuales. Dirigir las progresiones plurianuales esta en las antipodas de este modo de
proceder, que «funciona», pero produce el fracaso... En una parte de los paises del
mundo, no hay suficientes profesores cualificados para exigir este nivel de control.
En las sociedades desarrolladas, cuando se eligen profesores formados con estudios
superiores, se podria esperar un control del conjunto de los estudios. Esto esta pre-
visto ademas con las formaciones iniciales concebidas debidamente. Desgraciada-
mente, encargarse continuamente de los mismos afios de programa (jsi es posible en
la misma profesion o en el mismo tipo de institucion!) conduce a una descalificacion
progresiva: los conocimientos tedricos o didacticos que no se han puesto en practi-
ca durante diez afios se difuminan, algunos se vuelven ademas obsoletos, frente a los
avances de la investigacion. Los profesores también se acostumbran a un conjunto de
textos, manuales, pruebas que concretan el producto final de la transposicién didac-
tica. Reconstruir una progresion didactica a partir de programas, especialmente de
conocimientos cultos o practicas sociales, parece un trabajo desorbitado, para quien
ha desarrollado unos instrumentos y un material relacionados con un afio especifico
del programa.

Por consiguiente, la capacidad de elaborar y dirigir progresiones en varios afios
no es en absoluto una experiencia soélida y estable. Incluso se puede avanzar la hip6-
tesis de que esta competencia Unicamente se desarrollara de verdad si las escuelas
funcionan en ciclos plurianuales y si los profesores se sienten a nivel institucional
responsables del conjunto de los estudios de la ensefianza basica. Aqui valoramos la
importancia de articular las competencias emergentes en las evoluciones estructura-
les del sistema educativo: si se insiste en funcionar por afios de programa y se con-
firman las practicas individualistas, no vemos como los profesores que habrian
aprendido a organizar ciclos y a trabajar en equipo podrian conservar competencias
no empleadas...

Establecer vinculos con las teorias que sostienen
las actividades de aprendizaje

Las actividades de aprendizaje, en principio, s6lo son medios al servicio de fines
gue autorizarian otros progresos. Segun esta perspectiva, se considera que son elegi-
das en funcion de una «teoria» -culta o simplista, personal o compartida- de lo que
es mejor para aprender y progresar de este modo en los estudios.

En la practica, las cosas son menos racionales. Algunas actividades se inspiran
en la tradicion, la imitacion y los medios de ensefianza. No siempre estan pensadas
segun una perspectiva estratégica. A veces, no estan pensadas en absoluto... Ademas,
las actividades y las situaciones propuestas se ven constantemente limitadas por el
tiempo, el espacio, la obligacion didactica, las esperas de unos y de otros, la coope-
racion comedida de los alumnos, la imaginacion y las competencias del profesor. Asi



pues una busqueda en el diccionario 0 una situacion matematica, pensadas para
hacer aprender, pueden convertirse en dispositivos que se vuelven vacios, por falta
de condiciones suficientes: falta de sentido, tiempo, implicacién o regulacion.

Elegir y modular las actividades de aprendizaje es una competencia profesional
esencial, que no solo supone un buen conocimiento de los mecanismos generales de
desarrollo y de aprendizaje, sino un control de las didacticas de las disciplinas. Cuan-
do un profesor «hace dictados» sin poder decir qué virtud otorga a esta actividad y
se limita a evocar la tradicion pedagogica o el sentido comun, podemos pensar que
no domina ninguna teoria del aprendizaje de la ortografia. Esta le permitiria situar
el dictado entre el conjunto de actividades posibles y de elegirla con acierto, por
su valor tactico y estratégico en la progresion de los aprendizajes y no por «falta de
algo mejor» o «como costumbre». Se puede decir lo mismo de toda actividad
propuesta a los alumnos, sea tradicional o0 nueva.

Este modo de ver, que podria parecer trivial, esta en total desacuerdo con el
funcionamiento clasico de la institucion escolar, que ha invertido mucho en los me-
dios de ensefianza estandarizados, sobre todo en fichas y libros de ejercicios, que re-
ducen la competencia del profesor a la eleccién del buen ejercicio. La formacién de
los profesores apenas empieza a hacerlos capaces de inventar actividades y secuen-
cias didacticas a partir de los objetivos previstos. La inventiva didactica de los profe-
sores es pobre y depende de la imaginacion personal o la creatividad de los
movimientos de escuela nueva mas que de la formacién profesional o los medios de
ensefianza oficiales. No hay ninguna razon para que cada uno reinvente la rueda en
su rincén o busque la originalidad por la originalidad. Sin embargo, es importante
que cada profesor sea capaz de pensar constantemente por si mismo, en funcion de
sus alumnos del momento, la relacion entre lo que les hace hacer y la progresion
de los aprendizajes. Esto no resulta evidente. La mayoria de organizaciones humanas
funcionan segun rutinas ampliamente desconectadas de sus razones de ser y no
solamente hace falta competencia, sino energia y a veces valor, para preguntarse
constantemente por qué hacemos lo que hacemos...

Observar y evaluar a los alumnos en situaciones de
aprendizaje, segun un enfoque formativo

Para dirigir la progresion de los aprendizajes, no se puede prescindir de los
controles periddicos de los conocimientos de los alumnos. Son necesarios para esta-
blecer decisiones de promocion u orientacion, que trataremos mas adelante. Esta no
es su Unica funcion, deben también contribuir a estrategias de ensefianza-aprendi-
zaje en el interior de un grado o de un ciclo.

Lejos de constituir una sorpresa, estos controles deberian confirmar e intensifi-
car lo que el profesor ya sabe o presiente. Por lo tanto, no eximen de ningiin modo
de una observacion continua, de la cual una de sus funciones consiste en poner al
dia y completar una representacion de los conocimientos del alumno. Contrariamen-
te a lo que se cree a veces, la evaluacién continua completa una funcién sumativa,



incluso certificativa, porque nada reemplaza la observacion de los alumnos en el tra-
bajo, si queremos entender sus competencias, del mismo modo que juzgamos al
albafiil «al pie de la pared», normalmente, mas que en una «prueba de albafiileria».
Ahora bien, no basta con convivir en clase con un alumno para saber observarle, ni
observarle con atencion para identificar claramente los conocimientos y los modos
de aprendizaje. Sin utilizar un instrumental pesado, poco compatible con la gestion de
la clase y de las actividades, es importante que el profesor sepa reparar, interpretar
y memorizar los momentos significativos que, a través de pequefias pinceladas, con-
tribuyen a crear una vision de conjunto del alumno, en lucha contra varias tareas.
Recurrir a la vez a una libreta y a un diario puede facilitar este trabajo.

Por supuesto, la observacién continua no tiene como Unica funcién almacenar
datos con vistas a un control. Su primer objetivo es formativo, lo que, desde una
perspectiva pragmatica, significa que tiene en cuenta todo lo que puede ayudar al
alumno a aprender mejor: sus conocimientos, que condicionan las tareas que se le
pueden proponer, asi como su modo de aprender y razonar, su relacién con el cono-
cimiento, sus angustias y sus posibles bloqueos ante ciertos tipos de tareas, de lo que
tiene sentido para él y le moviliza, sus intereses, sus proyectos, la imagen que tiene
de si mismo como sujeto mas o0 menos capaz de aprender, su entorno escolar y fa-
miliar.

Cardinet (1996b) insiste en la evaluacion de las condiciones de aprendizaje mas
gue de los conocimientos adquiridos, puesto que permite regulaciones mucho
mas rapidas. Nunca se puede estar seguro de que los aprendizajes se estén produ-
ciendo. Sin embargo, un profesor experimentado, modesto y perspicaz, es capaz de
detectar con una cierta precision:

. Por un lado, los alumnos que tienen pocas posibilidades de aprender, por-

gue la tarea les sobrepasa, no participan, se enfadan, trabajan con una lentitud

desesperante, copian a sus compafieros, no dialogan con nadie, no tienen
nada que ganar ni nada que perder, se fijan en detalles de forma obsesiva o no
paran quietos y toman el pelo a la espera de que se pase a otro tema.

. Por otro lado, los alumnos que por el contrario tienen muchas posibilidades

de aprender, porque se implican, se interesan, se expresan, participan en la

tarea, cooperan, parecen divertirse, no abandonan al primer pretexto, hacen y

se hacen preguntas.

Hay que tener experiencia para desbaratar las artimafas de los alumnos, que
a menudo llegan a dominar el arte de parecer activos, pero hay que saber también
gue el silencio concentrado no es una garantia de aprendizaje. Hay alumnos que
charlando aprenden mejor que los escolares modelos. Un profesor experimentado
sabe que las actividades que hace, por bien elaboradas y preparadas que estén, no
dan siempre los resultados esperados. El maestro propone, los alumnos disponen.
¢Por qué quieres salvar a cualquier precio las actividades iniciadas, por la sola razén
gue han sido previstas? Una de las competencias cruciales, en la ensefianza, es
saber regular los procesos de aprendizaje mas que ayudar al éxito de la actividad
(Perrenoud, 1998i).



Un trabajo de formacién mas intensivo ayudaria a los profesores a limitar mejor
los indicadores de aprendizaje que permiten una regulacion interactiva, sobretodo,
cuando el profesor persigue objetivos de alto nivel taxonémico. Si desea desarrollar
entre sus alumnos la imaginacion, la expresion, la argumentacion, el razonamiento,
el sentido de la observacion o la cooperacién, no puede esperar progresos sensibles
en unas semanas. La construccién de actitudes, competencias o conocimientos fun-
damentales precisa meses, incluso afios. Cuando llega el momento de evaluar los co-
nocimientos, la regulacién ya no se pone en circulacion, corresponde como mucho a
un profesor que actda al final de los estudios.

Hace tiempo que Carroll (1963, 1965) ha llamado la atencion sobre el tiempo
invertido en la tarea. Los alumnos que pasan poco tiempo en la tarea tienen pocas
posibilidades de aprender, a no ser que tengan una gran facilidad. Los otros indica-
dores de aprendizaje son mas sutiles, puesto que obligan a discernir lo que, en una
movilizacion efectiva, construye el conocimiento. Muchos alumnos muy activos se li-
mitan a movilizar lo que ya saben, lo que resulta gratificante pero no siempre prio-
ritario (Perrenoud, 1996n).

La evaluacion formativa se sitla en una perspectiva pragmatica (Perrenoud,
1991, 1998b) y no tiene ningln motivo para ser estandarizada, ni notificada a los pa-
dres o a la administracion. Se incluye en la relacién cotidiana entre el profesor y sus
alumnos, su objetivo es ayudar a cada uno a aprender, no dar explicaciones a terce-
ros. El profesor tiene interés en adecuar la amplitud del trabajo de observacién e in-
terpretacion a la situacién singular del alumno, en una ldgica de resolucion de
problemas, invirtiendo poco cuando toda va bien o cuando las dificultades son visi-
bles a simple vista, implicandose en un diagndstico y un seguimiento mas intensivos
cuando las dificultades se resisten a un primer analisis. El profesor tiene igualmente
el derecho de confiar en su intuicion (Allal, 1983; Weiss, 1986, 1992). Para no sen-
tirse desbordado, es importante:

. Que apueste por tecnologias y dispositivos interactivos, portadores de regu-

lacion (Weiss, 1993, Perrenoud, 1993c, 19986, 1998/).
Que forme a sus alumnos en la evaluacion mutua (Allal y Michel, 1993).

. Que desarrolle una evaluacion formadora, de la cual se encargue el sujeto
aprendiz (Nunziati, 1990); la autoevaluacion no consiste pues en rellenar
uno mismo su libreta, sino en dar prueba de una forma de lucidez con res-
pecto a la manera de la que se aprende.

. Que favorezca la metacognicion como fuente de autoregulacion de los pro-
cesos de aprendizaje (Allal y Saada-Robert, 1992; Allal, 1984, 19930, b).

. Que logre seleccionar muy deprisa un gran nimero de observaciones fuga-
ces, para identificar una forma que guiara su accién y sus prioridades de
intervencion reguladora.

Estas practicas exigen una formacion en la evaluacion formativa (Allal, 1991;
Cardinet, 19860, b) y un conocimiento de varios paradigmas de la evaluacién (De Ke-
tele, 1993). Sin embargo, lo importante es integrar la evaluacion continua y didacti-
ca (Amigues y Zerbato-Poudou, 1996; Bain, 1988; Allal, Bain y Perrenoud, 1993),
aprender a evaluar para ensefiar mejor (Gather Thurler y Perrenoud, 1988), en resu-



men, no separar mas evaluacion y ensefianza, considerar cada situacion de aprendi-
zaje como fuente de informacion o de hipdtesis valiosas para delimitar mejor los
conocimientos y los funcionamientos de los alumnos.

Establecer controles periddicos de competencias y
tomar decisiones de progresion

Los estudios escolares, en ciertos momentos, obligan a tomar decisiones de se-
leccion o de orientacion. Es el caso del fin de cada afio escolar, en unos estudios es-
tructurados en etapas anuales, o al final de cada ciclo. Participar en semejantes
decisiones, negociarlas con el alumno, sus padres y otros profesionales, encontrar el
compromiso 6ptimo entre los proyectos y las exigencias de la institucién escolar, he
aqui lo que forma parte de las competencias basicas de un profesor.

Sin subestimar la importancia de tales decisiones, cuyas incidencias sobre la ca-
rrera escolar suponen mayores riesgos, para los alumnos y las familias, yo favoreceria
aqui las decisiones de progresion que se sitlian en una ldgica de ensefianza-aprendi-
zaje, mas que de orientacion-seleccién. Cuando la escolaridad se organiza en etapas
anuales, esto afecta en parte al hecho de repetir curso, cuya oportunidad es hoy en
dia apreciada en funcién de una estrategia de formacién mas que de una estricta
aplicacion de normas de promocion. Esto concierne también a la decision de enviar
a un alumno a un curso de apoyo o de ayuda, o incluso aconsejar un trabajo medi-
copedagogico mas pesado.

La introduccién de ciclos de aprendizajes hace surgir decisiones de otra indole.
De un ciclo al siguiente, las decisiones de paso parecen semejarse a decisiones de pro-
mocion o de repetir curso. De hecho, en la medida en la que repetir un ciclo tiene
poco sentido, se trata mas bien de resolver un dilema pedagdgico. ¢Qué es mejor:
mantener un alumno un afio mas en el mismo ciclo, con el riesgo de retardar su de-
sarrollo y aumentar su retraso escolar, o hacerlo pasar al ciclo siguiente, a pesar de
gque no domine todos los prerrequisitos y, por lo tanto, podria perder su tiempo y
agravar sus lagunas?

Otras decisiones de progresion remiten a nuevas competencias en el marco de
ciclos de aprendizaje: cuando se trabaja en grupos de varias edades, en médulos, en
varias tareas para facilitar la comunicacion, un alumno no pasa todo su tiempo, du-
rante dos o tres afos, en el mismo grupo. De mes en mes, a veces de semana en se-
mana, los alumnos son redistribuidos entre varios grupos de niveles, necesidades y
proyectos. Cada decisién implica la progresion hacia las competencias previstas
y constituye una forma de microorientacion, a veces acertada, otras inconveniente.
Por otra parte, he analizado (Perrenoud 1997b, c) el desafio de los ciclos de apren-
dizaje: pasar de una gestion «de flujos a presion» a una gestion de «de flujos tensos»,
con una utilizacién optima del tiempo restante. Cada dia, practicamente, se podria
tomar una decision a proposito de cada alumno, en respuesta a la pregunta: ¢en qué
grupo, gracias a qué actividades y con qué ocupaciones tendria mas posibilidades
de progresar?



Estas decisiones se toman sobre la base a la vez de un control de los conoci-
mientos, un prondstico y una estrategia de formacion que tiene en cuenta recursos y
dispositivos disponibles. Nos encontramos, pues, en el corazén del oficio de profesor.

Hacia ciclos de aprendizaje

El tema de la progresion es tan actual que se orienta, en la mayoria de sistemas
educativos, en la escuela primaria e incluso mas alla, hacia ciclos de aprendizaje. Esto
modifica considerablemente los datos del problema, en la medida en que esta orga-
nizacion da a los profesores, colectivamente, muchas mas responsabilidades y poder.

El grupo que acompafia las escuelas primarias en innovacion, en Ginebra, ha
publicado nueve tesis (Grupo de investigacion y de innovacion, 1997) sobre la
progresion en la perspectiva de los ciclos:

La gestion de la progresion de los alumnos depende ampliamente de las
representaciones de los profesores en lo referente a su papel y su responsa-
bilidad en el éxito de cada uno.

2. La gestién éptima de la progresion pasa por la conviccion previa de que
cada alumno es capaz de conseguir los objetivos minimos fijados con la con-
dicién de individualizar su itinerario.

3. La progresion de los alumnos se organiza en el marco de un ciclo de apren-
dizaje en el cual los alumnos pasan en principio el mismo nimero de afios
para lograr objetivos de aprendizaje inevitables.

4. Una progresion satisfactoria de los alumnos en sus aprendizajes pasa por un
replanteamiento de la organizacion escolar actual, la divisién de la escola-
ridad por grados, plazos y programas anuales.

5. Una gestion optima de la progresion de los alumnos en sus aprendizajes
exige la puesta en practica de varias formas de reagrupacion y trabajo.

6. Una gestion satisfactoria de la progresion de los alumnos pasa por un re-
planteamiento de los modos de ensefianza y aprendizaje articulados en la
busqueda de un méaximo sentido de los conocimientos y el trabajo escolar
para el alumno.

7. Lagestion de la progresion de los alumnos implica una reorganizacion de las
practicas evaluativas, con el fin de hacer visible y regular el itinerario indivi-
dual de cada alumno.

8. La gestidon de la progresion de los alumnos exige que el equipo docente
asuma de forma colectiva la responsabilidad de toda decision relativa al iti-
nerario de los alumnos, de acuerdo con el conjunto de miembros internos y
externos de la escuela.

9. La gestion éptima de la progresion de los alumnos implica, tanto a nivel in-
dividual como colectivo, que los profesores adquieran nuevas competencias,
en el marco de un proyecto progresivo de reflexién y formacion.

La ultima tesis subraya de forma explicita el desafio en términos de competen-
cias, pero se habra entendido que cada una de las ocho tesis anteriores requiere nue-



vas habilidades, basadas en nuevas representaciones del aprendizaje, la diferenciacion,
los ciclos y la misma progresion.

No sabriamos definir con mucha anticipacién competencias sobre los dispositi-
vos. Sin embargo, los ciclos Unicamente evolucionaran si los profesores logran in-
ventar dispositivos de seguimiento de progresiones en varios afios. Mas alla de las
herramientas y modelos de observacion formativa, aparece un problema de gestion
de los itinerarios en fuerte interaccién con los modos de agrupacion de los alumnos
y los dispositivos de ensefianza-aprendizaje.

Sobre el papel, nada resulta mas simple que saber constantemente donde se en-
cuentra cada uno y regular su itinerario en consecuencia. Esto es lo que hacen los
controladores aéreos con los vuelos que se les confian, o el personal sanitario con
los pacientes hospitalizados. El seguimiento personalizado es relativamente facil si se
dispone de una ratio favorable entre el nUmero de trayectorias que seguir, informa-
ciones que recoger y que interpretar, microdecisiones que tomar, por un lado, y por
el otro, el niUmero de profesionales implicados en estas tareas. Esta ratio es mas fa-
vorable en una torre de control y en un hospital que en una escuela, puesto que las
trayectorias son mas dificiles de codificar y controlar, teniendo en cuenta, por un
lado, la complejidad y la impenetrabilidad de los procesos de aprendizaje, por el
otro, la autonomia de los alumnos y su cooperacién fluctuante, a veces su resistencia
activa a toda responsabilidad. Ante estas dificultades, imaginamos que en la escuela,
el seguimiento sera siempre imperfecto.

En la medida en que la ratio alumnos/profesores no va a mejorar de forma es-
pectacular, lo cual resulta una atenuacion en un periodo en el que mas bien tenderia
a degradarse, s6lo se puede jugar con las agrupaciones y los dispositivos. Por esta razén
dirigir la progresion de los alumnos, sobre todo en los ciclos, exige competencias en in-
genieria de la ensefianza-aprendizaje, la evaluacion y el seguimiento individualizado.
Aungue se ha insistido mucho en los instrumentos y los modelos de toma de informa-
cion, la cuestion central es mas bien: ¢cémo organizar el trabajo en un ciclo para que
los profesores estén, en persona o a través de relevos o de tecnologias, lo mas a menu-
do posible, en situacion de recoger informaciones e influir en las actividades sobre esta
base? El seguimiento depende de la gestion de los recursos humanos, que no ha logra-
do, en el marco escolar, la sofisticacion de las herramientas de evaluacién por criterios.

¢Hace falta afiadir que las progresiones plurianuales solo se pueden guiar 