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Presentación 



"Todo lo que puedas hacer o sueñes hacer, comiénzalo.

La búsqueda de la calidad contiene audacia, genio, poder y magia.

Lo excelente es eternamente nuevo".

G. Pérez Serrano, en Pérez Juste, R., et al. (2004:9).

La elaboración de este trabajo nació con el objetivo general de estudiar y analizar las diferentes dimensiones y subdimensiones (variables más funcionales) de la práctica educativa. Viendo, por una parte, la implicación de las mismas en el funcionamiento de las instituciones escolares, así como el desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje implementados en los diferentes grupos-aula. Y, por otra parte, la posible interacción entre las mismas, en un intento final de constatar su incidencia en la mejora permanente de los procesos educativos y, por ende, de la calidad de la enseñanza.

Se ha intentado con ello que los centros escolares, y de forma muy especial su profesorado, tengan un marco estructural y funcional que pueda dar respuesta a sus inquietudes de planificación y desarrollo curricular, innovación e investigación educativas, formación específica y continua... en el ejercicio de su práctica docente o en la asunción de sus funciones.

En definitiva, se ha pretendido, a la vez, elaborar un documento que pueda ser útil y servir como instrumento para la mejora de las intervenciones en la optimización de los aprendizajes de los estudiantes, su desarrollo personal e integral, y, por ende, de la calidad de la enseñanza.

Teniendo en cuenta esas características, pretendemos que con este libro se puedan alcanzar distintos tipos de objetivos que redunden en una permanente reflexión sobre las distintas formas de enseñar del profesorado, aprender de nuestros estudiantes, organizar y re-organizar los centros escolares. Todo ello en pro de una mejora de la calidad de dichas instituciones, en particular, y, en general, de nuestro sistema educativo. Tales objetivos son:


	
a) Proporcionar una definición del término práctica docente, así como de sus unidades básicas de análisis, reflexionando sobre la importancia de dichos aspectos en las acciones a desarrollar en los centros escolares, principalmente, a nivel cualitativo. 

	
b) Conocer las diferentes dimensiones, a nivel más estructural, de la práctica educativa, así como su interrelación con la mejora de la calidad educativa. 

	
c) Desarrollar un análisis individualizado de cada una de las dimensiones y subdimensiones que conforman la práctica educativa, sin menoscabo de la permanente interacción entre las mismas. 

	
d) Enmarcar el desarrollo de la práctica docente en todos los procesos y elementos del desarrollo curricular, generando y potenciando tanto la innovación como la investigación educativas. 



Para ello, hemos estructurado este trabajo en seis capítulos.

El primero, La práctica docente: concepto, características y dimensiones, está dedicado a esclarecer el concepto de praxis docente y a determinar las unidades de análisis que la conforman a un nivel más funcional: variables metodológicas de intervención en los grupos-aula, referentes para el análisis de la práctica escolar, etc. Por otra parte, se hace un análisis de la función social de la enseñanza y su interrelación con los procesos de enseñanza-aprendizaje. En último lugar, se analizan las distintas dimensiones y subdimensiones de la praxis educativa, a un nivel estructural y funcional, enfatizando la interacción entre las mismas, así como su efecto global y diferencial en la calidad de la educación.

El siguiente capítulo tiene por objeto el estudio de la praxis docente en el marco del desarrollo curricular, como acción permanente que vertebra la vida y la calidad de los centros escolares. Así, analizamos dicha práctica educativa desde las distintas formas de implementar el currículum.

En el tercer capítulo procedemos al estudio de la orientación, innovación y formación educativas como factores que contribuyen a la calidad de los procesos escolares desarrollados en los centros educativos. En este sentido, analizamos cómo estas funciones, interrelacionadas entre sí, contribuyen a mejorar permanentemente el desarrollo del currículo escolar en los centros escolares, en general; focalizando el estudio de estas dimensiones en los institutos de Educación Secundaria (en adelante IES), por la mayor problemática escolar y convivencial a que están sometidos en la actualidad.

El cuarto, quinto y sexto capítulos están dedicados al análisis de las variables más funcionales que determinan la buena marcha de los procesos de enseñanza-aprendizaje. Sin olvidar la continua interacción entre las mismas, así como su integración en variables más estructurales estudiadas en el primer capítulo (liderazgo educativo, experiencia profesional, etc.). Entre dichas variables, estudiamos, por su importancia, la relevancia de atender a la diversidad educativa, como ámbito fundamental para reducir el fracaso y abandono escolar; proporcionando estrategias y mecanismos para sensibilizar a toda la comunidad educativa y, en particular, al profesorado, sobre la necesidad de implementar este campo de acción escolar. Nos centraremos también en el desarrollo de las actividades educativas en los grupos-aula y centro escolar como medio directo para la consecución de los objetivos educativos previamente propuestos, así como para la socialización y desarrollo integro-personal de los estudiantes. Y, en último lugar, mostramos los distintos medios didácticos a emplear en los procesos educativos, su evolución y el auge actual y potenciador de las nuevas tecnologías de la información y comunicación.

Por último, exponemos la bibliografía que ha servido de base para el estudio y realización del trabajo; sin menoscabo de las referencias jurídicas -legislación educativa, bien estatal, bien de carácter autonómico- a las que se hacen referencia en el desarrollo del mismo.

Más allá de la posible finalidad teórico-práctica, este libro está pensado para ser utilizado en el contexto de los centros escolares e instituciones educativas, por el profesorado y los distintos agentes educativos que inciden en las actuaciones que se desarrollan en los mismos; así como los estudiosos e interesados en el campo de la educación, en general.

Todo ello, en un intento continuo de mejorar y re-mejorar los procesos funcionales ínsitos en las enseñanzas escolares, desde la práctica docente, ad hoc de una mejora permanente de la calidad de los mismos.

Blas Campos Barrionuevo 

Doctor en Educación, UNED 

Inspector de Educación 






La práctica docente: concepto, características y dimensiones 



1.  LA PRÁCTICA EDUCATIVA. UNIDADES DE ANÁLISIS A NIVEL FUNCIONAL Y ESTRUCTURAL

Uno de los objetivos de cualquier profesional consiste en ser cada vez más competente y mejor en su oficio. Esta mejora profesional generalmente se consigue mediante el conocimiento y la experiencia: el conocimiento de las variables y dimensiones (más globales) que intervienen en la práctica y la experiencia para dominarlas. La experiencia, la nuestra y la de otros docentes (1) . El conocimiento, aquel que proviene de la investigación e innovación, de las experiencias de los otros y de modelos, ejemplos y propuestas. Pero, ¿cómo podemos saber si estas experiencias, modelos, ejemplos y propuestas son adecuados? ¿Cuáles son los criterios, cuantitativos y cualitativos, para valorarlas y evaluarlas? Tal vez la respuesta nos la proporcionen los resultados educativos obtenidos por los estudiantes. Pero, ¿es suficiente con esto? Porque, en este caso, ¿a qué resultados nos referimos? ¿A los mismos para todos los estudiantes independientemente del punto de partida? ¿Y teniendo o sin tener en cuenta los condicionantes que nos encontramos y los medios-recursos de que disponemos? De una u otra forma, todos estos condicionantes iniciales determinan la calidad y la validez de nuestra praxis educativa.

Como todos los profesionales, sabemos que algunas de nuestras acciones están muy bien hechas, otras son satisfactorias y algunas seguramente se pueden mejorar. El problema radica, a veces, en la propia valoración. ¿Sabemos realmente qué es lo que hemos hecho muy bien, lo que es satisfactorio y lo que es mejorable? ¿Estamos convencidos de ello? ¿Nuestros compañeros harían la misma valoración? O, por el contrario, ¿aquello que para nosotros está bastante bien, para otra persona es discutible, y tal vez aquello de lo que estamos más inseguros es plenamente satisfactorio para otra persona?

La mejora de nuestra praxis docente pasa por el análisis de lo que hacemos, así como del contraste con otras prácticas. Pero, seguramente, la comparación con otros profesionales no será suficiente. Por tanto, debemos elaborar criterios, estrategias y mecanismos que nos permitan realizar una evaluación razonable y fundamentada.

En este sentido, algunos teóricos de la educación, a partir de la constatación de la complejidad de las variables y dimensiones que intervienen en los procesos educativos -praxis docente- , tanto en número como en el grado de interacciones que se establecen entre ellas, afirman la dificultad de controlar esta práctica de una forma consciente y absoluta. Esto incide en la selección de la metodología a implementar. Es fácil explicitar que en los grupos-aula suceden muchas cosas de forma simultánea, rápidamente y de forma imprevista, y durante mucho tiempo. Lo cual hace que sea difícil, cuando no imposible, el intento de encontrar pautas, métodos o modelos para cualificar en su desarrollo la praxis docente.

Elliot (1993), citado por Zabala (2005:12), distingue dos formas muy diferentes de desarrollar esta praxis. Por una parte, el docente que emprende una investigación sobre un problema práctico, cambiando sobre esta base algún aspecto de su práctica escolar. En este caso, el desarrollo de la comprensión precede a la decisión de cambiar las estrategias y metodologías docentes. Por otra parte, el profesor que modifica algún aspecto de su práctica educativa como respuesta a algún problema práctico, después de comprobar su eficacia para resolverlo. A través de la evaluación, la comprensión inicial del profesor sobre el problema se modifica y cambia. Por lo tanto, la decisión de adoptar una estrategia de cambio precede al desarrollo de la comprensión. La acción inicia la reflexión.

Elliot (1993) y otros [Perrenoud (2004); Durand (1996); entre otros] consideran que el primer tipo de docente constituye una proyección de las inclinaciones académicas sobre el estudio del pensamiento del profesorado, que suponen que existe una actuación racional en la cual se seleccionan las acciones sobre la base de una contemplación desvinculada y objetiva de la situación; marco teórico en el que se puede separar la investigación de la práctica. Por otra parte, para estos autores, el segundo tipo representa con más exactitud la lógica natural del pensamiento práctico.

Perrenoud (2004:32), en relación a la praxis reflexiva, explicita: "en plena acción pedagógica, hay poco tiempo para meditar y se reflexiona principalmente para guiar el siguiente paso, para decidir el camino que debe seguirse: interrumpir o no una charla, empezar o no con un nuevo capítulo antes de acabar la clase, castigar o no a un alumno indisciplinado, etc."

Durand (1996), citado por Perrenoud (2004), realiza el siguiente análisis sobre la reflexión en plena acción: "en un enfoque de la enseñanza en el entorno escolar inspirado en la ergonomía cognitiva, confirma la fuerte imbricación de la percepción y del pensamiento en las situaciones de actividad intensa".

Mientras que la lógica natural y el pensamiento desligado de la plena acción se estudian con relativa facilidad en la psicología cognitiva, los modelos de funcionamiento del pensamiento y del conocimiento en la acción parecen todavía bastante confusos y frágiles. Así, lo que a veces denominamos intuición, olfato o vista son operaciones que no son fantásticas y que son el resultado de un aprendizaje. Este último no puede dejarse a merced del azar. Sólo puede resultar de un entrenamiento intenso, de una verdadera instrucción, en situación de acción auténtica o simulada (Mayer, 2010:373 y ss.). Así, pues, la acción didáctica tiene que encontrar las modalidades adecuadas. La inmersión en el grupo-aula no es suficiente, porque supone afrontar una gran diversidad de configuraciones sin que la repetición sea suficiente para intensificar o saturar la experiencia y acelerar, en consecuencia, los logros en los aprendizajes.

Un entrenamiento más intensivo y controlado permitiría aumentar la regulación cognitiva, en tiempo real, de la acción didáctico-pedagógica emprendida; pero también favorecería una reflexión más distanciada, a posteriori, en aras de una cualificación global del ejercicio docente-discente.

Personalmente, creemos que un debate sobre el grado de comprensión de los procesos educativos, y sobre todo del camino que sigue o tiene que seguir cualquier educador para mejorar su praxis docente, no puede ser muy diferente al de los otros profesionales que se mueven en campos de notable complejidad. Si entendemos que la mejora de cualquiera de las actuaciones humanas pasa por el conocimiento y el control de las variables que intervienen en ellas, el hecho de que los procesos de enseñanza-aprendizaje sean extremadamente complejos -seguramente más complejos que los de muchas otras profesiones- no impide, sino que hace más necesario, que los docentes dispongamos y utilicemos referentes que nos ayuden a interpretar lo que sucede en el grupo-aula. Si disponemos de conocimientos de este tipo, los utilizaremos previamente al planificar, en el mismo desarrollo de las acciones educativas, y, posteriormente, al realizar una valoración de lo acontecido. La poca experiencia en su uso consciente, la capacidad o la incapacidad que se pueda tener para orientar e interpretar, no es un hecho inherente a la profesión docente, sino el resultado de un modelo profesional que en general ha obviado este tema, ya sea como resultado de la historia o de la debilidad científica. Debemos reconocer que esto nos ha impedido dotarnos de los medios necesarios para movernos en una cultura profesional basada en el pensamiento estratégico, por encima del simple aplicador de fórmulas heredadas de la tradición o la última moda. Es necesario, desde nuestro punto de vista, ejercer una actuación profesional basada en el pensamiento práctico, pero con capacidad reflexiva.

Obviamente, es necesario aumentar el conocimiento acerca de los procesos de enseñanza-aprendizaje, de las variables-factores que intervienen en ellos y de cómo se interrelacionan o interactúan. Los propios efectos educativos -posibles identificadores de calidad- dependen de la interacción compleja de todos los factores que se interrelacionan en las distintas situaciones de enseñanza-aprendizaje: tipo de actividad metodológica, aspectos materiales de la situación, estilos docentes, contenidos culturales, entre otros.

Debemos hacernos de unos modelos teóricos que contribuyan a que el análisis de la práctica sea verdaderamente reflexivo. Unos referentes teóricos, entendidos como instrumentos conceptuales extraídos del estudio empírico y de la determinación ideológica, que permitan fundamentar nuestra praxis escolar; dando pistas acerca de los criterios de análisis y acerca de la selección de las posibles alternativas de cambio (2) .

2.  LAS VARIABLES QUE CONFORMAN LA PRÁCTICA EDUCATIVA

En primer lugar, habrá que referirse a aquello que configura la "praxis". Los procesos educativos son lo suficientemente complejos para que no sea fácil reconocer todos los factores que los definen. La estructura de la práctica obedece a múltiples determinantes, tiene su justificación en parámetros institucionales, organizativos, tradiciones metodológicas, posibilidades reales de los docentes, de los medios y las condiciones físicas existentes, etc. No obstante, la práctica es algo fluido, huidizo, difícil de limitar desde coordenadas simples y, además, complejo, ya que en ella se expresan múltiples factores, ideas, valores, hábitos pedagógicos, globalidades, etc.

Los estudios de la práctica educativa [Fernández Cruz, M. (1994); Rodrigo, M. J. y Arnay, J. (1997); Gisport, I y Onrubia, I (1997); Zabala, A. (2005); entre otros] desde posiciones analíticas han destacado numerosas variables y han prestado atención a aspectos muy concretos. De modo que, bajo una perspectiva positivista (3) , se han buscado explicaciones para cada una de dichas variables, parcelando la realidad en aspectos que por sí mismos, y sin relación con los demás, dejan de tener significado al perder el sentido unitario del proceso de enseñanza-aprendizaje. Entender la intervención pedagógica exige situarse en un modelo en el que el grupo-aula se configura como un microsistema definido por unos espacios, una organización social, unas relaciones interactivas, una forma de distribuir el tiempo, un determinado uso de los recursos didácticos, etc., donde los procesos educativos se explican como elementos estrechamente integrados en dicho sistema. En conclusión, lo que sucede en el grupo-aula sólo se puede averiguar en la misma interacción de todos los elementos que intervienen en ella.

Sin embargo, desde una perspectiva dinámico-cualitativa, y desde el punto de vista de los docentes, esta praxis, si debe entenderse como reflexiva, no puede reducirse al momento en que se producen los procesos educativos en el aula. La intervención pedagógica tiene un antes y un después que constituyen las piezas consubstanciales en toda práctica educativa. La planificación y la evaluación de los procesos educativos son una parte inseparable de la actuación docente, ya que lo que sucede en los grupos-aula, la propia intervención pedagógica, nunca se puede entender sin un análisis que contemple las intenciones, las previsiones, las expectativas y la valoración de los resultados. Por poco explícitos que sean los procesos de planificación previa o los de evaluación de la intervención pedagógica, ésta no puede analizarse sin que se contemple dinámicamente desde un modelo de percepción de la realidad del aula en que están estrechamente vinculadas la planificación, la aplicación y la evaluación.

Así pues, partiendo de esta visión procesual de la práctica en la que están estrechamente ligados el diseño, la implementación y la evaluación, tendremos que delimitar la unidad de análisis funcional que representa este proceso. Si nos fijamos en una de las unidades más elementales que constituye cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje, y que al mismo tiempo contempla en su conjunto todas las variables que inciden en dichos procesos, veremos que se trata de lo que se denomina actividad o tarea (4) . Así, podemos considerar actividades, p. ej., una exposición, un debate, una lectura, una investigación bibliográfica, una toma de notas, el estudio... De esta manera, podemos definir las actividades o tareas como una unidad básica del proceso enseñanza-aprendizaje, cuyas diversas variables presentan estabilidad y diferenciación: unas relaciones interactivas profesorado/alumnado y alumnado/alumnado, una organización grupal, unos objetivos y contenidos de aprendizaje, unos recursos didácticos, una distribución del tiempo y el espacio, un criterio evaluador; y todo esto en torno a unas intenciones educativas más o menos explícitas (Zabala, 2005:15).

¿Es esta unidad elemental la que define las diferentes formas de intervención pedagógica? ¿Es una unidad suficiente? Sin duda, las actividades tienen entidad suficiente para hacer un análisis ilustrativo de los diferentes estilos pedagógicos, pero para el objetivo que nos proponemos no es suficiente. Las actividades, a pesar de concentrar en ellas la mayoría de las variables educativas que intervienen en el aula, pueden tener un valor u otro según el lugar que ocupen respecto a las otras actividades, las de antes y las de después. Es evidente que una actividad, p. ej., de estudio personal, tendrá una entidad diferente respecto al tipo de actividad anterior, p. ej., una exposición o un trabajo de campo, una lectura o una comunicación en gran grupo, una exploración bibliográfica o una experimentación. Es necesario ver de qué manera el orden y las relaciones que se establecen entre diferentes actividades determinan de manera significativa el tipo y las características de la enseñanza. Teniendo en cuenta el valor que adquieren las actividades cuando las colocamos en una serie o secuencia significativa, hay que ampliar esta unidad elemental e identificar, también, como nueva unidad de análisis, las secuencias de actividades o secuencias didácticas como unidad preferente para el análisis de la práctica, que permitirá el estudio y la valoración bajo una perspectiva procesual que incluya las fases de planificación, aplicación y evaluación.

2.1.  Las secuencias didácticas y las otras variables metodológicas

La manera de configurar las secuencias de actividades es uno de los rasgos más claros que determinan las características diferenciales de la praxis docente. Desde el modelo más tradicional de "clase magistral" (con la secuencia: exposición, estudio sobre apuntes o manual, prueba, calificación) hasta el método de "proyectos de trabajo global" (elección del tema, planificación, investigación y procesamiento de la información, índice, dossier de síntesis, evaluación), podemos ver que todos tienen como elementos identificadores las actividades que los componen, pero que adquieren su personalidad diferencial según como se organicen y articulen en secuencias ordenadas.

Dichas secuencias didácticas podemos definirlas como un conjunto de actividades-tareas ordenadas, estructuradas y articuladas para la consecución de unas competencias básicas, específicas, generales y objetivos-finalidades educativas, con una temporalización conocida tanto por el profesorado como por el alumnado.

En el desarrollo de esta obra utilizaremos indistintamente los términos unidad didáctica, unidad de programación o unidad de intervención pedagógica para hacer referencia a las secuencias de actividades estructuradas y sistematizadas para la consecución de unos objetivos educativos determinados. Estas unidades tienen la virtud de mantener el carácter unitario y recoger toda la complejidad de la praxis, al mismo tiempo que son instrumentos que permiten incluir las tres fases de toda intervención innovadora-reflexiva: planificación, aplicación y evaluación. Estas fases se integrarán en otras más globales a nivel de centro determinando, en última instancia, la calidad institucional, tomando como referencia-base dichos procesos educativos a nivel de grupos-aula.

En esta línea, sistematizar los componentes de la compleja práctica educativa comporta un trabajo de esquematización de las diferentes variables que intervienen en ella. De forma que con esta intención analítica y, por ende, de alguna manera compartimentadora, se pueden perder relaciones cruciales, traicionando el sentido integral que tiene cualquier intervención pedagógica en una institución educativa. Así, aunque en las actividades, y sobre todo en las unidades de intervención, están incluidas todas las variables metodológicas, siempre es recomendable identificarlas de forma que se pudiera efectuar el análisis de cada una de ellas por separado, pero teniendo en cuenta que su valoración no es posible si no se examinan en su globalidad funcional.

3.  LAS VARIABLES METODOLÓGICAS DE LA INTERVENCIÓN EN EL GRUPO-AULA

Una vez determinadas las unidades didácticas como unidades preferenciales de análisis de la praxis docente, hay que buscar sus dimensiones para poder analizar las características diferenciales en cada una de las diversas maneras de enseñar. Ha habido varias maneras de identificar las variables que configuran la praxis. Así, Joyce y Weil (1985) utilizan cuatro dimensiones: sintaxis, sistema social, principios de reacción y sistema de apoyo. Estos autores definen la sintaxis como las diferentes fases de la intervención, es decir, el conjunto de actividades secuenciadas. El sistema social describe los papeles del profesorado y el alumnado y las relaciones y tipos de normas que prevalecen. Los principios de reacción son reglas para sintonizar con los discentes y seleccionar respuestas acordes a sus acciones. Los sistemas de apoyo describen las condiciones necesarias, tanto físicas como personales, para que exista la intervención.

Tann (1990), al describir el modelo de trabajo por tópicos, identifica las siguientes dimensiones: control, contenidos, contexto, objetivo/categoría, procesos, presentación/audiencia y registros. Describe el control como el grado de participación del alumnado en la decisión del trabajo a realizar; el contenido como el de amplitud y profundidad del tema desarrollado; el contexto hace referencia a la forma en que se agrupan los estudiantes en clase; el objetivo/categoría, al sentido que se atribuye al trabajo y la temporalización que se le otorga; el proceso es el grado en que el estilo de enseñanza-aprendizaje está orientado desde un punto de vista disciplinar o de descubrimiento, y la naturaleza y variedad de los recursos dedicados; los registros hacen referencia al tipo de materiales para la información del trabajo llevado a cabo y los aprendizajes realizados por los discentes.

Teniendo en cuenta a estos y otros autores más próximos a nuestra tradición [Pérez, M. (2000); Medina, A. (2003); Ruiz, M. A. (2005)], las dimensiones o variables que utilizaremos a lo largo de este trabajo (preferentemente, en este primer capítulo) para la descripción de cualquier propuesta metodológica incluyen, además de unas actividades o tareas determinadas, una forma de agruparlas y articularlas en secuencias de actividades (clase expositiva, por descubrimiento, etc.), unas relaciones y situaciones comunicativas que permiten identificar unos papeles concretos del profesorado y del alumnado (participativos, cooperativos, etc.), unas formas de agrupamiento u organización social de la clase (gran grupo, equipos fijos, etc.), una manera de distribuir el espacio y el tiempo (rincones, talleres, etc.), un sistema de organización de los contenidos (disciplinar, interdisciplinar, globalizador, etc.), un uso de los materiales curriculares (libro de texto, enseñanza asistida por ordenador, etc.), y un procedimiento para la evaluación (de resultados, formativa, etc.). Hagamos un "repaso de mantenimiento" situándolas todas en la unidad didáctica:


	
1) Las secuencias de actividades de enseñanza-aprendizaje o secuencias didácticas son la manera de encadenar y articular las diferentes actividades a lo largo de una unidad didáctica. Consecuentemente, podremos analizar las diferentes formas de intervención según las actividades que se realizan y, sobre todo, por el sentido que adquieren respecto a una secuencia orientada a la consecución de unos objetivos y competencias básicas educativos. Las secuencias pueden aportar pistas acerca de la función que tiene cada una de las actividades en la construcción del conocimiento o el aprendizaje de diferentes contenidos y, por lo tanto, valorar la pertinencia o no de cada una de ellas, la falta de otras o el énfasis que debemos atribuirles. 

	
2) El papel del profesorado y del alumnado, y en concreto de las relaciones que se producen en el aula entre docente y alumnado o entre los propios estudiantes, afecta al grado de comunicación y los vínculos afectivos que se establecen y que dan lugar a un determinado clima de convivencia. Tipos de comunicaciones y vínculos que hacen que la transmisión del conocimiento o los modelos y las propuestas didácticas concuerden o no con las necesidades de aprendizaje. 

	
3) La forma de estructurar los diferentes estudiantes y la dinámica grupal que se establece configuran una determinada organización social de la clase donde los discentes conviven, trabajan y se relacionan según modelos en los cuales el gran grupo o los grupos fijos y variables permiten y contribuyen de una forma determinada al trabajo colectivo personal y a su formación. 

	
4)La utilización de los espacios y el tiempo; cómo se concretan las diferentes formas de enseñar en el uso de un espacio más o menos rígido y donde el tiempo sea intocable o permita una utilización adaptable a las diferentes necesidades educativas. 

	
5) La manera de organizar los contenidos según una lógica que proviene de la misma estructura formal de las disciplinas, o bajo formas organizativas centradas en modelos globales o integradores. 

	
6) La existencia, las características y el uso de los materiales curriculares y otros recursos didácticos. El papel y la importancia que en las diferentes formas de intervención adquieren los diversos instrumentos para la comunicación de la información, para la ayuda a las exposiciones, para la propuesta de actividades, para la experimentación, para la elaboración y construcción del conocimiento o para la ejercitación y la aplicación. 

	
7) Y, finalmente, el sentido y el papel de la evaluación, entendida tanto en el sentido más restringido de control de los resultados de aprendizaje conseguidos, como desde una concepción global del proceso de enseñanza-aprendizaje. Sea cual sea el sentido que se adopte, la evaluación siempre incide en los aprendizajes y, por lo tanto, es una pieza clave para determinar las características de cualquier metodología. La manera de valorar los trabajos, el tipo de retos y ayudas que se proponen, las manifestaciones de las expectativas depositadas, la manera de distribuir los grupos... son factores estrechamente ligados a la concepción que se tiene de la evaluación, y que tienen, aunque muchas veces de manera implícita, una fuerte carga educativa que la convierte en una de las variables metodológicas más determinantes. 



4.  LOS REFERENTES TEÓRICO-PRÁCTICOS PARA EL ANÁLISIS DE LA PRAXIS DOCENTE

Si tenemos en cuenta que se han denominado fuentes del currículo a aquellos marcos que ofrecen información para tomar decisiones sobre cada uno de los ámbitos de la intervención educativa, y en los cuales podemos identificar la fuente sociológica o socio-antropológica, la fuente epistemológica, la fuente didáctica y la fuente psicológica, nos daremos cuenta de que no todas ellas se sitúan en el mismo plano.

Existen diferentes grados de vinculación y dependencia entre ellas que nos permiten agruparlas en dos grandes referentes. En primer lugar, y de manera destacada, encontramos un referente que está ligado al sentido y al papel que ha de tener la educación. Es el que debe dar respuesta a la pregunta: ¿para qué educar?, ¿para qué enseñar? Mediante estos puntos interrogativos justificamos nuestra práctica educativa y, consecuentemente, la búsqueda permanente de calidad en la misma. Las finalidades, los propósitos, los objetivos generales o las intenciones educativas constituyen el punto de partida primordial que determina, justifica y da sentido a la intervención pedagógica. Así pues, la fuente socio-antropológica -que en cualquiera de los casos está determinada por la concepción ideológica de la respuesta a la pregunta de para qué educar o enseñar- condiciona y enmarca el papel y el sentido que ha de tener la fuente epistemológica. Así, su papel no puede considerarse en el mismo plano, sino que está predeterminado por las finalidades que se desprenden de la función que se haya atribuido a la enseñanza. La función del saber, de los conocimientos, de las disciplinas y de las materias que se desprenden de la fuente epistemológica, será de una forma u otra, según las finalidades de la educación, según el sentido y la función social que se atribuya a la enseñanza.

De forma análoga, las otras dos fuentes, la psicología y la didáctica, también están estrechamente interrelacionadas, pero también en dos planos diferentes, ya que difícilmente puede darse respuesta a la pregunta de cómo enseñar, objeto de la didáctica, si no sabemos cómo se producen los aprendizajes. La concepción que se tenga respecto a la manera de realizar los procesos de aprendizaje constituye el punto de partida para establecer los criterios que han de permitirnos tomar las decisiones en el aula. Obviamente, hay que dar siempre por supuesto que estos aprendizajes sólo se producen en situaciones de enseñanza más o menos explícitas o intencionales, en las cuales es imposible disociar, en la práctica, los procesos de aprendizaje de los de enseñanza. Desde esta perspectiva integradora, el conocimiento que proviene de la fuente psicológica sobre los niveles de desarrollo, los estilos cognitivos, los ritmos de aprendizaje, las estrategias de aprendizaje, etc., es clave para precisar la pautas que hay que tener en cuenta al tomar las decisiones didácticas. Concluyendo, el otro referente para el análisis de la práctica será el que viene determinado por la concepción que se tiene de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

En la figura 1 podemos situar los diferentes elementos que hemos utilizado hasta ahora -a nivel de aula, preferentemente- para el análisis de la praxis docente. Podemos apreciar, en primer lugar, los dos referentes enunciados y cómo se concretan en unos contenidos de aprendizaje y unos criterios de enseñanza que son los que, de forma combinada, inciden en las características que habrían de adoptar las variables metodológicas -indicadores de calidad educativa- en una propuesta de intervención ideal. En cierto modo, tendríamos las condiciones de la práctica educativa desde un modelo teórico que no contempla el contexto educativo en el que debe implementarse la praxis. Es en este primer nivel donde aparecen las propuestas metodológicas generales, los métodos teóricos presentados de forma estándar. A continuación, situamos la realidad del contexto educativo en el que hay que llevar a cabo la intervención y, por ende, una serie de condicionantes que impiden, dificultan o modulan el desarrollo ideal según el modelo teórico. Los espacios y la estructura del centro, las características del alumnado y su proporción por aula, las presiones sociales, los recursos disponibles, la trayectoria profesional del profesorado -experiencia y estabilidad, entre otros aspectos-, las ayudas externas, etc., son condicionantes que inciden en el aula de tal manera que dificultan, cuando no imposibilitan, llevar a cabo los objetivos establecidos en el modelo teórico. Debe tenderse, a la realización de una visión global de la calidad educativa, que vaya del aula al centro docente y, de este último, a la totalidad del sistema educativo. En este sentido, investigar, innovar y analizar estos diferentes aspectos educativos y la interrelación entre los mismos nos permitirá ahondar en la esencia de la calidad educativa y establecer propuestas de mejora. Así la práctica educativa se puede interpretar no sólo desde lo que no se hace con relación a un modelo teórico, sino como el resultado de adaptación a las posibilidades reales del medio en que se ha de llevar a cabo. La praxis docente circunscrita al aula, marcada por estos condicionantes, no es el resultado de una decisión firme sobre las finalidades de la enseñanza y según una concepción determinada de los procesos de enseñanza-aprendizaje, sino que corresponde a aquello que se puede hacer teniendo en cuenta la globalidad del contexto educativo -institución educativa y su comunidad escolar- donde se desarrolla la misma.

Es frecuente encontrar argumentos del profesorado sobre la imposibilidad de realizar cambios en alguna de las variables metodológicas, ya sea la asignación del tiempo, los agrupamientos o la evaluación. Estos argumentos se apoyan en una desvalorización de los referentes teóricos que aconsejarían estos cambios. Así, esta forma de actuar se convierte en una renuncia implícita a cuestionar las condiciones-factores que lo hacen inviable. Se niega la finalidad de la enseñanza o la concepción psicopedagógica en lugar de identificar claramente cuáles son los motivos que dificultan el cambio y la optimización de la calidad educativa.
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Fig. 1. Elementos estructurales-funcionales de la praxis docente [tomado de (Zabala, 2005)]. 

La LOE (5)  refrenda nuestro discurso al establecer en su Título Preliminar, Capítulo I "Principios y fines de la educación":

"El sistema educativo español, configurado de acuerdo con los valores de la CE (6)  y asentado en el respeto a los derechos y libertades reconocidos en ella, se inspira en los siguientes principios: '(...), m) la consideración de la función docente como factor esencial de la calidad de la educación, el reconocimiento social del profesorado y el apoyo a su tarea'. Véase artículo 1".

5.  LA FUNCIÓN SOCIAL DE LA ENSEÑANZA Y LA CONCEPCIÓN SOBRE LOS PROCESOS DE ENSEÑANZA-APRENDIZAJE. SU ANÁLISIS FUNCIONAL

En cualquier propuesta metodológica subyace una concepción del valor que se atribuye a la enseñanza, así como unas ideas más o menos formalizadas y explícitas respecto a los procesos de enseñar y aprender.

Medina (2003:389) define la enseñanza como "una actividad socio-comunicativa e intencional orientada a la formación integral de las personas y a la mejora de las instituciones, cuya razón de ser es el desarrollo de la cultura, y la construcción de una síntesis interdisciplinaria del saber para la mejora de los procesos de aprendizaje, las transformaciones sociales y la consolidación de los valores educativos".

La actividad de los centros educativos se caracteriza por la responsabilidad y asunción por los docentes de la tarea de explicación, comprensión y desarrollo de la cultura y el saber académico, que sintetiza los procesos de avance del conocimiento, los métodos y los valores más representativos, mediante los cuales se hace realidad el compromiso profundo con la formación y la plena realización personal-institucional de los educandos y el desarrollo profesional de los docentes.

La tarea de enseñar, en situaciones contextuales abiertas, versátiles e inciertas, como las actuales, se torna en una actividad de gran complejidad. La perspectiva de conocimiento y focalización ha evolucionado de tal manera que las principales características del arte de la enseñanza deben ser la apertura, la percepción y la reflexión creadora, superando angostos procesos de actuación educativa, así como la certidumbre de la toma de decisiones. El profesorado al llevar a cabo la actividad, que le es más nuclear, necesita comprenderla en todas sus perspectivas y avanzar en las opciones más representativas. Utilizando para ello un discurso coherente y significativo, que los estudiantes comprendan, alcanzando una óptima armonía entre la adecuación del vocabulario, los textos habituales de los aprendices y los múltiples discursos culturales, poéticos y el metalenguaje propio de cada área-materia-disciplina, en un esfuerzo de acercamiento sincero y tolerante a otras culturas, diferentes valores y enfoques comunicativos singulares para otros grupos humanos.

La enseñanza se constituye, en consecuencia, en la actuación interactivo-formativa, que empleando el discurso más apropiado y lógico logra una actitud «indagativa» y de mejora formativa de cada estudiante y del profesorado que la realiza.

La enseñanza se hace realidad en la praxis educativa que diseña y ejecuta el profesorado mediante la cual sienta las bases de un estilo de actuación docente-discente, de facilitación del saber y aprender en coherencia indagadora y transformadora. En esta línea, el aula y el centro escolar son ecosistemas cercanos que pueden facilitar los modos de pensar, hacer, actuar y aprender de los estudiantes. Organizándolos de tal manera que se adaptan a los grandes retos del cambio y a la incertidumbre generalizada. No obstante, las instituciones educativas se encuentran con grandes limitaciones y exigencias inmediatas ante las que difícilmente pueden responder, debiendo acomodarse de una forma permanente.

La actividad de enseñanza se hace posible (por y en) la interacción complementaria de un modo de estar y de participar en la comunidad educativa, coadyuvando todo este proceso al desarrollo estructural y organizativo de los centros educativos.

La enseñanza se explicita en los modos de sentir, relacionarse y dar nuevas respuestas a los principales problemas y formas de comportarse de los seres humanos, cuya realidad es profundamente cambiante (dinamismo social), que necesita ser presentada como el puente entre lo que mejor podemos ser y alcanzar, desde las raíces de nuestra propia realidad y la urgencia de anticipar algunos de los grandes retos. Los cambios, aparecen de tal manera que el docente ha de ser un previsor abierto y operativo ante la incertidumbre y la gran movilidad de valores, relaciones, conceptos... que se suceden en un contexto de "glocalidad" (neologismo, acrónimo de global y local) como el nuestro.

La enseñanza se justifica por su papel innovador, el compromiso con la educación integral y el énfasis en la selección, rigor y organización de una representativa interculturalidad. Mediante la cual los procesos se llevan a cabo desde la indagación, pero atendiendo a la incertidumbre y al reto de las comunidades emergentes.

La construcción de una teoría de la enseñanza requiere comprender esta actividad en su contexto, en el espacio-contexto multidimensional y en las claves que dan sentido y vivenciación fecunda a los modos y estilos de interaccionar las actividades más representativas de la tarea educativa. El proceso de enseñanza-aprendizaje es la profunda interacción que se hace realidad en las instituciones educativas, mediante el cual se pretende formar a los estudiantes, construir una nueva cultura y dar sentido al conjunto de interrogantes que se plantean en el sistema educativo y en la compleja realidad social.

La acción de enseñar para mejorar el aprendizaje, cualificando la globalidad de los procesos educativos, es la fundamental razón de ser del proceso instructivo-formativo. Estableciendo un marco de racionalidad y responsabilidad en el que intervienen y co-aprenden docentes y estudiantes.

La enseñanza se hace realidad en el acto de colaborar con el aprendizaje, en los modos de organizar el contexto y en la interrelación entre las aspiraciones de cada aprendiz y el esfuerzo de respuesta de los docentes.

Las teorías de la enseñanza que se han generado han optado por comprender las perspectivas socio-comunicativas, las interrelaciones y los procesos de causalidad entre enseñar-aprender y aprender enseñando, que pueden ser analizadas en sí mismas, sin la necesaria interrelación, pero cuya interdependencia da el verdadero sentido a dichos ámbitos, en complemento permanente. Al respecto, debe enfatizarse la enseñanza (para la finalidad de este apartado) como la prioritaria actividad del docente, sólo entendida en todas sus posibilidades si se anticipa e invita a la mejora y transformación intencionada del modo de ser y aprender de los aprendices.

Las teorías han servido de base para la generación de modelos aplicados, que facilitan al profesorado la toma de decisiones ajustadas a los procesos formativos y ofrecen una base adecuada para mejorar las perspectivas y paradigmas.

De cara a la globalidad de nuestro trabajo, sistematizamos algunas de las perspectivas y modelos que representan el acto y el arte de la enseñanza. Sin los cuales no es posible vivir y sentir la actividad y la ilusión de aprender y co-aprender con otras personas.

Entre las perspectivas y modelos, recogidas en la Enciclopedia Internacional de la Educación, citamos las siguientes:


	
a) Enseñanza abierta versus enseñanza formal. 

	
b) Enseñanza centrada en el estudiante versus enseñanza centrada en el docente. 

	
c) Enseñanza directa versus enseñanza autónoma. 

	
d) Enseñanza en grandes grupos de aula versus enseñanza en pequeños grupos, etc. 



En un intento de mayor sistematización, desde los diferentes modelos y concepciones de los autores más representativos, establecemos los siguientes:

MODELOS GENÉRICOS

a) Conductista, cuya base es la enseñanza como la competencia creadora de las conductas más valiosas y contingentes de los estudiantes.

b) Cognitivista, centrado en la interacción del sujeto con el medio y en la potencialidad de los procesos de pensamiento de los docentes y discentes.

c) Humanista, que devuelve a la persona y al ser humano, en general, las bases y las tareas de realización más representativas.

MODELOS PROPORCIONADOS POR LOS AUTORES

a) Modelo de Montessori, mediante la creación de óptimos métodos y materiales adecuados a la infancia y a los contextos socio-familiar/es, con gran aportación de la instrucción.

b) Modelo de adquisición y construcción del conocimiento (Constructivista) de Piaget, consistente en aprender estrategias para solucionar los problemas, planificar los procesos y las estrategias.

c) Modelo de enseñanza-aprendizaje por descubrimiento de J. Brunner, apoyado en la representación significativa de los saberes mediante las tres modalidades activa, icónica y simbólica.

d) Modelo de enriquecimiento instrumental de Feurstein, quien aporta un proceso de mejora sistemática de las capacidades intelectuales mediante el ejercicio orientado y el apoyo de los escenarios más motivadores.

e) Modelo de aprendizaje y enseñanza generativa de Wittrock, que se apoya en la importancia del proceso organizado de la docencia para facilitar los aprendizajes de calidad y significativos de los estudiantes.

f) Método de enseñanza y de libertad para aprender de Rogers, quien coincide con Freire en la gran dificultad para lograr que la enseñanza sea liberadora, dado que nada representativo ni relevante puede ser objeto de enseñanza, aunque sí de un aprendizaje libre y motivado.

En todo momento debe encontrarse un marco de superación y complementariedad, en vez de oposición las diversas perspectivas-modelos presentadas.

Entrados ya en el siglo XXI, debemos seguir reflexionando sobre cuál debe ser el papel de la enseñanza para responder con eficiencia y eficacia a los grandes retos que se nos avecinan. No hay que olvidar en ningún momento que estamos viviendo en una sociedad llena de incertidumbres, de preocupaciones y de miedos, al mismo tiempo carente de valores, una sociedad de la globalización económica -la del mercado único- y el dominio tecnológico. Ante esta situación compleja y acelerada en la que las personas deben afrontar una nueva realidad laboral y educativa, al tiempo que las redes informáticas con su altavoz audiovisual y el apoyo de las nuevas tecnologías (en adelante, NNTT) todo lo invaden, se está modelando una humanidad cada vez con mayor grado de manipulación, masificada y mediocre. En esta sociedad de red, así denominada, sociedad del conocimiento y de la información, debemos preguntarnos por los nuevos retos de la enseñanza, su continuo sentido transformador y actualizador, etc.

A modo de resumen, y tomando como referente la enseñanza oficial en España durante el siglo XX, debe considerarse que más allá de las grandes declaraciones de principios, la función fundamental que la sociedad ha atribuido a la enseñanza ha sido la de seleccionar a los mejores en relación con su capacidad para seguir una carrera universitaria o para poder obtener cualquier otro título de prestigio reconocido. Esto ha justificado la mayoría de los esfuerzos educativos y la valoración de unos aprendizajes determinados por encima de otros. Esto es, por su valor a medio-largo plazo y respecto a una capacitación profesional, infravalorando, de este modo, el valor formativo de los procesos que los chicos siguen a lo largo de su escolarización.

¿Acaso el papel de la escuela debe ser exclusivamente selectivo y propedéutico? ¿O debe cumplir otras funciones? Obviamente, esta es la primera pregunta que tenemos que plantearnos. ¿Cuáles son nuestras intenciones educativas? ¿Qué pretendemos que consigan nuestros estudiantes? ¿Cómo cualificar las finalidades establecidas?

5.1.  El rol de los objetivos educativos

Un modo de determinar los objetivos o finalidades de la educación consiste en hacerlo en relación con las capacidades que se pretenden desarrollar en los estudiantes. Existen diferentes formas de clasificar las capacidades del ser humano (Bloom, Gagné, Tyler). La propuesta hecha por C. Coll (1986) -que establece una agrupación en capacidades cognitivas o intelectuales, motrices, de equilibrio y autonomía personal (afectivas), de relación interpersonal y de inserción y actuación social- tiene la ventaja de no atomizar excesivamente lo que sin duda se encuentra fuertemente interrelacionado. Al mismo tiempo que muestra la indisociabilidad en el desarrollo personal de las relaciones que se establecen con los otros y con la realidad social. En la actualidad, la escuela debe promover la formación integral de los estudiantes, principio que conlleva dar respuesta a lo que debemos entender por autonomía y equilibrio personal, el tipo de relaciones interpersonales a que nos referimos y qué queremos decir cuando nos referimos a la actuación o inserción social.

La respuesta a estos interrogantes es clave para determinar cualquier actuación educativa, ya que, se explicite o no, siempre será el resultado de una manera determinada de entender la sociedad y el papel que las personas tienen en ella. Consecuentemente, educar quiere decir formar ciudadanos, los cuales no están parcelados en compartimentos estancos. Los sistemas educativos del siglo XXI y, entre ellos, de forma particular, el español (7) , deben posibilitar y optimizar el desarrollo integral y armónico de los escolares y educandos, en aras de una plena y permanente calidad socio-personal. Todo lo realizado en el aula, por insignificante que sea, incide en mayor o menor grado en la formación y educación de nuestros estudiantes. La manera de organizar el aula, el tipo de incentivos, la expectativas que depositamos, los materiales que utilizamos... en definitiva, cada una de estas decisiones vehicula unas experiencias educativas determinadas. Aunque, por otra parte, no siempre estarán en consonancia con el pensamiento que tenemos respecto al sentido y el papel que hoy en día tiene la educación.

5.2.  Los contenidos de aprendizaje. Instrumentos para la consecución de las intenciones educativas

La determinación de las finalidades u objetivos de la educación, ya sean explícitos o no, es el punto de partida de cualquier análisis de la praxis docente. Es imposible valorar qué sucede en el aula si no conocemos el sentido último de lo que allí se hace. Pero, al mismo tiempo, las intenciones educativas son tan globales y generales que difícilmente pueden ser instrumentos de actuación práctica en el ámbito concreto del aula y centro. Los grandes propósitos establecidos en los objetivos educativos son imprescindibles y también útiles para realizar el análisis global del proceso educativo a lo largo de todo un curso y, sin duda, durante todo un ciclo o una etapa. Es obvio que cuando nos situamos en el ámbito del aula y, concretamente en una unidad de análisis válida para entender la práctica educativa que en ella tiene lugar, tenemos que buscar unos elementos más concretos. Así, debemos añadir a la pregunta "¿por qué enseñar?", la respuesta "¿qué enseñamos?", como una cuestión más accesible en este ámbito concreto de intervención.

Los contenidos de aprendizaje son el término genérico que define esta pregunta, pero conviene hacer algunos comentarios al respecto. El término contenidos normalmente se ha utilizado para expresar aquello que debe aprenderse, pero en referencia casi exclusiva a los conocimientos de las materias o asignaturas clásicas y, habitualmente, para aludir a aquellos que se concretan en el conocimiento de nombres, conceptos, principios, enunciados y teoremas. Así pues, se dice que un temario está muy cargado de contenidos o que un libro no tiene demasiados contenidos, haciendo alusión a este tipo de conocimientos. Este sentido estrictamente disciplinar y de carácter cognitivo generalmente también se ha utilizado en la valoración del papel que los contenidos deben tener en la enseñanza; de forma que bajo concepciones que entienden la educación como formación integral -como la actual- se ha criticado el uso de los contenidos como única forma de concretar las intenciones educativas. Debemos, por lo tanto, conseguir desprendernos de esta visión restrictiva del término contenido y entenderlo como todo cuanto hay que aprender para alcanzar unos objetivos, competencias básicas y específicas que no sólo abarcan las capacidades cognitivas, sino que también incluyen las demás capacidades. De este modo, los contenidos de aprendizaje no se reducen a los aportados únicamente por las asignaturas o materias tradicionales. También serán contenidos de aprendizaje todos aquellos que posibiliten el desarrollo de las capacidades motrices, afectivas, de relación interpersonal y de inserción social.

En esta línea de mayor globalidad y funcionalidad debe definirse el contenido de aprendizaje como "el conjunto de teorías, hipótesis, proposiciones, modelos de pensamiento y acción, patrones culturales característicos del desarrollo científico y genuinos de la cultura de la sociedad en la que tienen lugar" (Medina, 1990).

Pérez (1994:72) afirma que los contenidos, entendidos "como el conjunto de conocimientos, ámbitos de conocimiento, formas de comportamiento, estrategias de investigación, definición de la realidad, teorías paradigmas y, en general, los marcos referenciales en los que se construye el conocimiento, constituyen la respuesta al qué enseñar, dando ocasión y facilidad para la aprehensión de la realidad por alguna de las vías de acceso a su conocimiento, conocer (reproducir conocimiento), transformar (modificar conocimiento) o generar (crear nuevo conocimiento)".

Zabalza (1987:128) considera los contenidos de aprendizaje como "espacio de toma de decisiones en el desarrollo curricular". En este sentido, quienes desde la escuela actúen como diseñadores (los propios docentes, bien de forma individual, bien de forma colegiada) habrán de adoptar decisiones importantes en relación a los contendidos de su programación. Decisiones en torno a la selección, secuenciación y organización funcional de los mismos.

Desde nuestro punto de vista, en una visión técnico-pedagógica, debe definirse el contenido de aprendizaje como uno de los elementos esenciales del currículum (junto a los objetivos educativos, competencias básicas, métodos y criterios de evaluación). En síntesis, constituye el objeto directo de los procesos de enseñanza-aprendizaje, comportando una variada tipología que incluye aspectos científicos, técnicos, teóricos, prácticos, de valor, etc.

Así pues, será posible poner sobre el papel lo que se ha denominado currículum oculto. Es decir, aquellos aprendizajes que se realizan en la escuela pero que no han aparecido intencionadamente de forma explícita en las programaciones didácticas. Optar por una definición amplia de contenidos de aprendizaje, no restringida a los contenidos disciplinares, permite que dicho currículum oculto pueda explicitarse y, paralelamente, valorarse su pertinencia como contenido expreso de aprendizaje y de enseñanza.

Por consiguiente, al responder a la pregunta "¿qué hay que aprender?", deberemos hablar de contenidos de naturaleza muy variada: datos, habilidades, técnicas, actitudes, conceptos... De las diferentes taxonomías de contenidos, la propuesta de Coll (1986) posee una gran potencialidad explicativa de los fenómenos educativos. Este autor agrupa los contenidos según sean conceptuales, procedimentales o actitudinales. Por otro lado, esta clasificación corresponde respectivamente a los interrogantes: ¿qué hay que saber?, ¿qué hay que saber hacer? y ¿cómo hay que ser?, con el fin de alcanzar las competencias y capacidades propuestas en las finalidades educativas. Obviamente, dicho proceso referente a la amplitud de los contenidos debe refrendarse de forma permanente en el currículo explícito.

De la visión globalizada de estos dos elementos curriculares-base -objetivos y contenidos- derivan otros aspectos y elementos curriculares que, en el diseño y el desarrollo, sustantivan la praxis docente, desde el aula al centro educativo y viceversa. En relación a estos aspectos (8)  podemos enumerar los siguientes: a) el aprendizaje y la enseñanza de los distintos tipos de contenidos; b) las secuencias didácticas en el acto didáctico; c) la atención a la diversidad en los procesos de enseñanza-aprendizaje; d) las relaciones interactivas en las aulas e instituciones educativas; e) los materiales curriculares y otros recursos didácticos y; f) la evaluación, sensu stricto, de los procesos de enseñanza-aprendizaje.

5.3.  El constructivismo: un paradigma para la excelencia y el desarrollo de los aprendizajes

Si bien una primera aproximación al conocimiento del cómo se aprende nos permite llegar a la conclusión de que los modelos de enseñanza han de ser capaces de atender a la diversidad del alumnado, existen una serie de principios psicopedagógicos en torno a la concepción constructivista del aprendizaje suficientemente contrastados de forma empírica que son determinantes en el establecimiento de pautas y criterios para el análisis de la praxis y la intervención pedagógica.

La concepción constructivista (9) , partiendo de la naturaleza social y socializadora de la educación y del acuerdo constructivista que desde hace unas décadas se observa en los ámbitos de la psicología del desarrollo y del aprendizaje, integra una serie de principios que permiten comprender la complejidad de los procesos de enseñanza/aprendizaje, y que se articulan en torno a la actividad intelectual implicada en la construcción/autoconstrucción de conocimientos.

Constructivismo es un término amplio que posee connotaciones relacionadas con la filosofía, el aprendizaje y la enseñanza, pero suele hacer hincapié en la contribución del educando al significado y al aprendizaje a través de la actividad individual y social [Biggs, 1996; Steff y Gale, 1995]. Según la concepción constructivista, el aprendiz llega al significado seleccionando la información y construyendo lo que sabe.

El objetivo de la enseñanza, desde una perspectiva constructivista, no es tanto transmitir información cuanto fomentar la formación del conocimiento y los procesos metacognitivos para juzgar, organizar y adquirir información. En los grupos-aula de tipo constructivista se suele enseñar a los estudiantes a plantificar y dirigir su propio aprendizaje al máximo. El docente es más un instructor-director y un facilitador que una fuente primaria de información, y anima a los aprendices a desempeñar un papel activo-autónomo, en vez de pasivo, en el desarrollo y adquisición de los diferentes tipos de aprendizaje.

El constructivismo, a nivel doctrinal, engloba las teorías cognitivas de la reestructuración. Estas teorías tienen en común una serie de supuestos que son los que las diferencian del asociacionismo conductista. Su enfoque del aprendizaje es holista (no atomista); el discente es productivo y dinámico (no estático ni reproductivo); el origen del cambio o aprendizaje es interno y su naturaleza cualitativa, el aprendizaje se produce por reestructuración (no por asociación). Entre sus principales representantes están J. Piaget, L. Vygotski, J. Bruner y D. Ausubel, de cuyas aportaciones-teorías explicitamos lo más significativo.


	
•Jean Piaget: la Epistemología Genética y la teoría de la equilibración. Piaget (1896-1980), padre del constructivismo, es uno de los autores que más ha contribuido a la psicología del desarrollo, y también a la Epistemología contemporánea. Lo característico de la Epistemología Genética es "tratar de descubrir las raíces de los distintos tipos de conocimiento desde sus formas más elementales y seguir su desarrollo en los niveles ulteriores, inclusive hasta el pensamiento científico" (Piaget, 1986:37). Para Piaget, el aprendizaje consiste en el progreso de las estructuras cognitivas por procesos de equilibración que tiene lugar cuando se produce un desequilibrio o conflicto cognitivo que pone en marcha dos procesos complementarios: 


	
-La asimilación: incorporación de lo real, o proceso por el que el sujeto interpreta la información que proviene del medio en función de sus esquemas o estructuras conceptuales disponibles. 

	
-La acomodación: cualquier modificación de un esquema o estructura asimiladora causada por los elementos que se asimilan; así, la adquisición de un nuevo concepto puede modificar la estructura conceptual precedente. En definitiva, este proceso de adaptación, no sólo cambia (y explica) nuestro conocimiento sobre el mundo, sino también nuestro propio modo de conocerlo. Piaget defiende en suma un constructivismo tanto estático como dinámico en el aprendizaje de conceptos. De hecho, el constructivismo es la idea central de su pensamiento epistemológico (Delval, 1986:29). 



Por otra parte, Piaget identifica varios estadíos consecutivos en el desarrollo de la inteligencia humana: 1) Periodo sensorio-motor (0-2 años); 2) Pensamiento preoperacional (2-7 años); 3) Periodo de las operaciones concretas (7-11 años); y 4) Periodo de las operaciones formales (11-15 años). 

Pese a la vigencia de gran parte de su teoría del aprendizaje, tanto el proceso de equilibración como los estadíos evolutivos que propone han sido objeto de numerosas revisiones y contestaciones. La importancia de los mediadores sociales y de los procesos instructivos como promotores de desarrollo -algunas de las lagunas identificadas en su teoría-, han sido solventadas por otros autores que consideramos a continuación. 



	
•L.S. Vygotski: la zona de desarrollo próximo y los mediadores sociales. La obra de Vygotsky (1986 - 1934) quedó inacabada como consecuencia de su prematura muerte y fue ignorada durante décadas. A partir de los años 70 su teoría sobre aprendizaje fue retomada y continuada (en concreto, Luria, Ausubel y Bruner, entre otros), dando lugar a importantes investigaciones. La importancia de sus trabajos sobre la relevancia de las concepciones espontáneas de los discentes en el aprendizaje de conceptos es tal, que aún hoy son de la máxima actualidad. Una de las propuestas más interesantes de este autor son los conceptos de zona de desarrollo potencial y zona de desarrollo próximo. Los adultos y los iguales que rodean al niño/a van a ayudarle a organizar y a representarse el mundo (funcionan como mediadores), permitiéndole desarrollar capacidades de atención, memoria o formación de conceptos que más tarde será capaz de ejercitar él solo. Dichas capacidades ya interiorizadas son el núcleo de desarrollo real, actual o ya afianzado del niño (ZDA). Si el niño se desenvuelve en un ambiente en el que estén presentes los instrumentos físicos y sémicos (como el lenguaje) adecuados, será capaz de ir en su desarrollo algo más lejos de lo que le hubiera permitido su área de desarrollo real. Esa sería su zona de desarrollo potencial. En consecuencia, la zona de desarrollo próximo será la diferencia entre el desarrollo real o actual (ZDA) y el potencial (ZDP). En palabras del autor: "es la distancia entre el nivel real de desarrollo, determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el nivel de desarrollo potencial, determinado por la resolución de un problema bajo la guía de un adulto o en colaboración con un compañero/a más capaz ..." (Vygotski, 1978:133-34). 

Como se puede apreciar, su teoría va a establecer un parentesco más explícito y estrecho entre desarrollo y enseñanza que la de Piaget, pues considera el desarrollo una consecuencia del aprendizaje y no a la inversa. En definitiva, la capacidad de aprendizaje o construcción de los procesos mentales superiores estaría en función de: a) la mediación social (de adultos e iguales); y b) la mediación instrumental (del lenguaje, la lecto-escritura, el cálculo, los objetos, los juguetes, los materiales curriculares, etc.). Es obvio, la concepción vygotskiana del aprendizaje es una fuente de inspiración para la cualificación de los procesos de enseñanza-aprendizaje. 



	
•La teoría del aprendizaje por descubrimiento de Jerome Bruner: La hipótesis central de Bruner es que "se puede enseñar cualquier materia a cualquier niño en cualquier edad si se hace de forma honesta" (Bruner, 1988). Asimismo, destaca su propuesta de diseño curricular en espiral, como resultado de su concepción cíclica y evolutiva del aprendizaje, que procede desde la construcción de estructuras globales simples del conocimiento, a la construcción de estructuras globales cada vez más ricas, complejas y aplicables (en este sentido, no defiende la enseñanza programada, sino los buenos programas para enseñar). Pero esta actividad cognitiva no puede conseguirse sin una motivación (extrínseca, fundamentalmente), para lo que propone el aprendizaje por descubrimiento (contrapuesto al aprendizaje pasivo y memorístico). Las críticas más importantes a este tipo de aprendizaje (provenientes de Ausubel, Novak, entre otros) alegan que, salvo unos cuantos conceptos muy básicos que el estudiante aprende por descubrimiento en la infancia, el resto son construcciones ayudadas por los mediadores sociales. 

	
•David Ausubel: el aprendizaje significativo. La concepción ausubeliana del aprendizaje es una de las más influyentes en la didáctica actual y, al igual que las anteriores, se centra en el aprendizaje producido en un contexto educativo y, más concretamente, en el aprendizaje-enseñanza de los conceptos científicos a partir de los conceptos previamente formados por el niño en su vida cotidiana. A diferencia de Piaget, pero al igual que Vygotski, Ausubel cree que para que se produzca una reestructuración -un cambio conceptual- es preciso un determinado proceso de enseñanza que presente de modo organizado y explícito la información que debe desequilibrar las estructuras previas y producir el aprendizaje. 

Por otra parte, una de las aportaciones principales de Ausubel es la diferenciación entre el aprendizaje memorístico (en el que los contenidos están relacionados entre sí de un modo arbitrario, careciendo de todo significado para la persona que aprende) y aprendizaje significativo (cuando el contenido puede relacionarse de modo no arbitrario y sustancial con lo que el educando ya sabe, es decir, cuando puede incorporarse a las estructuras de conocimiento que posee el sujeto porque adquiere significado). Además, este autor distingue tres tipos de aprendizaje significativo: de representaciones, de conceptos y de proposiciones. 





En este marco teórico general, se asume que nuestra estructura cognoscitiva está configurada por una red de esquemas de conocimiento. Dichos esquemas se definen como las representaciones que una persona posee, en un momento dado de su existencia, sobre algún objeto de conocimiento. A lo largo de la vida, estos esquemas se revisan, se modifican, se vuelven más complejos y adaptados a la realidad, más ricos en relaciones. La naturaleza de los esquemas de conocimiento de un aprendiz depende de su nivel de desarrollo y de los conocimientos previos que ha podido ir construyendo; la situación de aprendizaje puede ser conceptualizada como un proceso de contraste, de revisión y de construcción de esquemas de conocimiento sobre los contenidos escolares.

Pero, para que este proceso se desencadene, no basta que los estudiantes se encuentren ante contenidos para aprender. Es necesario que ante éstos puedan actualizar sus esquemas de conocimiento, contrastarlos con lo que es nuevo, identificar similitudes y discrepancias e integrarlas en sus esquemas, comprobar que el resultado tiene cierta coherencia... Cuando sucede todo esto, podemos decir que se está produciendo un aprendizaje significativo de los contenidos presentados. O, dicho de otro modo, se están estableciendo relaciones no arbitrarias entre lo que ya formaba parte de la estructura cognoscitiva del alumno y lo que se ha enseñado. En la medida en que pueden establecerse dichas relaciones, es decir, cuando la distancia entre lo que se sabe y lo que se tiene que aprender es adecuada, cuando el nuevo contenido tiene una estructura que lo permite y cuando el discente tiene cierta disposición para llegar al fondo, para relaciones y sacar conclusiones (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983), su aprendizaje es una aprendizaje significativo que está de acuerdo con la adopción de un enfoque profundo. Cuando estas condiciones son deficitarias o no están presentes, el aprendizaje que se realiza es más superficial y, llevado al límite, puede ser una aprendizaje mecánico, caracterizado por el escaso número de relaciones que pueden establecerse con los esquemas de conocimiento presentes en la estructura cognoscitiva y, por ende, fácilmente sometido al olvido. En esta línea, el proceso de autoevaluación docente-discente debe regenerar la propia praxis educativa.

La práctica educativa, circunscrita al acto didáctico, tiene que ayudar a establecer tantos vínculos sustantivos y no arbitrarios entre los nuevos contenidos y los conocimientos previos como permita la situación.

En la concepción constructivista, el papel activo y protagonista del alumnado no se contrapone a la necesidad de un papel igualmente activo por parte del docente. Él es quien pone las condiciones para que la construcción que hace el estudiante sea más amplia o más restringida, se oriente en un sentido o en otro, a través de la observación sistemática y participante de los discentes, de la ayuda que les proporciona para que aporten sus conocimientos previos, etc. En definitiva, la naturaleza de la praxis docente establece los parámetros en los que se puede mover la actividad mental del alumnado, pasando por momentos sucesivos de equilibrio, desequilibrio y reequilibrio (Coll, 1983).

Así pues, la intervención pedagógica se concibe como una ayuda ajustada al proceso de construcción del alumnado; una intervención que va creando Zonas de Desarrollo Próximo (Vygoski, 1979; Ausubel, 1983; Bruning et al., 2002; 2007; entre otros) y que ayuda a los estudiantes a recorrerlas. Consecuentemente, la situación de enseñanza y aprendizaje puede considerarse como un proceso encaminado a superar retos. Retos a ser abordados y que hagan avanzar un poco más allá del punto de partida. Debemos, pues, en última instancia, cualificar nuestra propia praxis educativa, en aras de una permanente calidad de los procesos educativos.

6.  LA MULTIDIMENSIONALIDAD DE LA PRAXIS EDUCATIVA: MACRO Y MICRO-VARIABLES DE ESTUDIO. SU INTERRELACIÓN Y EFECTO EN LOS DISTINTOS ENFOQUES DE LA CALIDAD EDUCATIVA

El análisis de este apartado nos ayudará a sintetizar y comprender, de una forma más gráfica e ilustrativa, la finalidad y linealidad del presente trabajo. En la figura 1 se relacionaban las diferentes variables que configuran la práctica educativa con los modelos teóricos de los métodos y los referentes que determinan las toma de decisiones. Por otra parte, se situaban los dos referentes básicos para el análisis de la praxis, sin profundizar en ellos. En relación con esta última y, en términos genéricos, el modelo educativo denominado tradicional ha marcado y condicionado la forma de enseñar a lo largo de los diversos siglos y ha llegado a nuestros días en un estado de salud bastante bueno. Si completamos la estructura de la figura referenciada con relación a este modelo (figura 2), dando respuesta a las preguntas que determinan ambos referentes, tendríamos que situar como función fundamental de la enseñanza la selectiva y propedéutica, y su concreción estaría en consonancia con unos objetivos que dan prioridad a las capacidades cognitivas por encima de las demás. En consecuencia, los contenidos prioritarios que se desprenden serán básicamente conceptuales. Si nos situamos en otro referente, la concepción del aprendizaje, veremos que tiene una interpretación puramente acumulativa, y que los criterios que se desprenden son los de una enseñanza uniformadora y esencialmente transmisiva.

Si proseguimos con el análisis de la figura 2, intentando dar respuesta a las diferentes variables que se deducen de la combinación de ambos referentes, podremos llegar a un modelo teórico cuya secuencia de enseñanza-aprendizaje debe ser, obviamente, la clase magistral, ya que es la que corresponde de manera más apropiada a unos objetivos de carácter cognitivo y unos objetivos conceptuales, y a la concepción del aprendizaje como proceso acumulativo a través de planteamientos didácticos transmisivos y uniformadores. Bajo esta concepción, las relaciones interactivas se pueden limitar a las unidireccionales docente-discente/s, de carácter directivo. Puesto que en la forma de enseñanza uniformadora los tipos de agrupamiento se pueden circunscribir a actividades de gran grupo. De forma análoga, la distribución del espacio puede reducirse a la convencional de un aula por grupo, con una organización por hileras de mesas o pupitres. En cuanto al tiempo, no es necesario adecuarlo a otros condicionantes aparte de los organizativos; por lo tanto, es lógico establecer un módulo fijo para cada área con una duración de una hora. El carácter propedéutico de la enseñanza relacionada con la preparación para los estudios posteriores y, por lo tanto, ligada a las disciplinas convencionales, hace que la organización de los contenidos respete únicamente la lógica de las materias. Puesto que los contenidos prioritarios son de carácter conceptual y el modelo de enseñanza es transmisivo, el libro de texto es el mejor medio para compendiar los conocimientos. Por último, la evaluación se centraría exclusivamente en los resultados.

[image: ]

Fig. 2. Modelo teórico-práctico educativo de referencia [readaptado y tomado de (Zabala, 2005)]. 

Obviamente, los referentes de nuestra praxis educativa no deben adolecer de esta visión estática, si en los nuevos retos del siglo XXI queremos cualificar la globalidad de los procesos educativos. Es necesario dinamizar, actualizar y ampliar las variables de intervención didáctica que, de una u otra forma, optimizan los procesos escolares.

En esta línea, si los vectores para la determinación del modelo de intervención pedagógica varían. De manera que la función social de la enseñanza amplía sus perspectivas y adquiere un papel más global que abarque todas las capacidades de la persona desde una propuesta de comprensividad y de formación integral, y la concepción del aprendizaje que las fundamenta es la constructivista, nos veremos impulsados a contemplar todas las capacidades y, asimismo, los diferentes tipos de contenidos. Todo ello en una enseñanza que atienda a la diversidad del alumnado en procesos autónomos de construcción del conocimiento, desde distintas variables y enfoques que de forma sistémica comentaremos en los siguientes párrafos.

Ante estas nuevas ideas, resulta evidente que los resultados del modelo teórico referencial no pueden ser tan uniformes como en el modelo tradicional. La respuesta es mucho más compleja y obliga a interpretar las características de las diferentes variables de manera mucho más flexible. El objetivo debe dirigirse a la mejora de la práctica de forma prioritaria. Pero esto no será posible sin el conocimiento y uso de unos marcos teóricos que nos permitan llevar a cabo una verdadera reflexión sobre dicha práctica, que haga que la intervención sea lo menos rutinaria posible. En definitiva, que actuemos según un pensamiento estratégico que haga que nuestra intervención pedagógica sea coherente con nuestras intenciones y nuestro saber profesional -experiencia profesional-.

La plenificación del proceso escolar nos va a determinar un modelo teórico, flexible y adaptativo, configurado por diversas variables y enfoques, no excluyentes que, en último lugar, cualificarán la actividad de las instituciones educativas.

En esta tarea, global y cooperativa (del centro educativo al aula y viceversa), podemos establecer la siguiente sistematización de variables y enfoques, que se irá desarrollando a lo largo del presente y siguientes capítulos.

Tomando como referencia-base el "Sistema Estatal de Indicadores de la Educación 2004" (10) , podemos establecer los siguientes indicadores globales -macro-variables- de la intervención educativa, necesitados de una sistematización contextual para establecer una posterior cualificación de los mismos, tanto a nivel teórico como a un nivel empírico-metodológico. En este sentido, estableceremos un posterior análisis de la geografía de la intervención educativa (véase figura 3). Procedemos, en primer lugar, a exponer los indicadores del INCE.

Procesos educativos y práctica educativa (indicadores-base)


	
• I1. TAREAS DIRECTIVAS: 
	
a) Perfil del director de centros educativos 

	
b) Tiempo dedicado a la tareas directivas. 





	
• I2. NÚMERO DE HORAS DE ENSEÑANZA: 
	
a) Número de horas de enseñanza en Educación Primaria 

	
b) Número de horas de enseñanza en Educación Secundaria Obligatoria 





	
• I3. AGRUPAMIENTO DE ALUMNOS. 

	
• I4. PARTICIPACIÓN DE LOS PADRES/MADRES EN EL CENTRO: 
	
a) Pertenencia y participación de los padres y madres del alumnado 

	
b) Participación de los padres/madres en las actividades del centro 





	
• I5. TRABAJO EN EQUIPO DE LOS DOCENTES: 
	
a) Trabajo en equipo de los profesores/as en Educación Primaria 

	
b) Trabajo en equipo de los profesores en Educación Secundaria Obligatoria 





	
• I6. ESTILO DOCENTE DEL PROFESOR: 
	
a) Estilo docente del profesor de Educación Primaria 

	
b) Estilo docente del profesor/a de Educación Secundaria Obligatoria 





	
• I7. ACTIVIDADES DEL ALUMNADO FUERA DEL HORARIO ESCOLAR: 
	
a) Trabajos escolares en casa 

	
b) Actividades extraescolares 





	
• I8. TUTORÍA Y ORIENTACIÓN EDUCATIVA: 
	
a) Tutoría y orientación educativa en Educación Primaria 

	
b) Tutoría y orientación educativa en Educación Secundaria Obligatoria 





	
• I9. FORMACIÓN PERMANENTE DEL PROFESORADO: 
	
a) Formación permanente del profesorado en Educación Primaria 

	
b) Formación permanente del profesorado en Educación Secundaria Obligatoria 





	
• I10. CLIMA ESCOLAR: 
	
a) Relaciones en los centros de Educación Primaria 

	
b) Relaciones en los centros de Educación Secundaria Obligatoria 







Es evidente que, de acuerdo a las pretensiones de nuestro trabajo, se deben funcionalizar dichas macro-variables diseñadas, de entrada, para el análisis global del sistema educativo español, función evaluadora correspondiente al (actual) Instituto de Evaluación (ver artículo 142 de la LOE), en aras de reordenar una futura e hipotética acción investigadora. Dicha reordenación no olvida la mencionada referencia-base, aunque es necesario acomodarla y asimilarla para practificar nuestra acción didáctica y, en cierta manera, innovadora (Medina et al., 2003:120).

En definitiva, nuestro modelo geográfico de intervención educativa -praxis docente- quedaría definido de acuerdo a la estructura de la figura 3.

[image: ]

Figura 3. Geografía de la praxis educativa. Ideograma base del contenido teórico y práctico de nuestro trabajo (elaboración propia). 

Como ya hemos adelantado en los párrafos anteriores, analizar y desarrollar el ideograma de la figura 3 es una tarea amplia y compleja. No obstante, nuestro trabajo se canaliza en dicho sentido.

Partiendo de las ideas precedentes, los equipos docentes, en particular, y los centros educativos, en general, deben tender al desarrollo de un modelo ideal de intervención desde la praxis educativa que los mejore en todo momento. Dicho modelo se sustantiva a través de una red interactiva entre todos los aspectos que lo conforman, siendo el eje del presente trabajo, bien determinar las (posibles) interacciones existentes entre todos los parámetros (explícitos e implícitos), bien impulsar procesos de mejora y cambio de la práctica educativa y, además, en última instancia, optimizar la calidad educativa.

Debemos propiciar, en última instancia, y como primera premisa de análisis, un modelo teórico-práctico ideal que centralizado en la programación de aula -acto didáctico- como elemento nuclear de la praxis docente, analice y desarrolle todos los aspectos ya explicitados en la figura 1 del presente trabajo. Luego, deberemos incidir, desarrollar y practificar los siguientes aspectos que, por otra parte, se corresponden con estos capítulos de nuestro trabajo. Así:


	
- La secuenciación de actividades educativas, las relaciones interactivas, la organización social y el espacio y tiempo escolar que derivan de los indicadores (I3), (I5) y (I6) del INCE y que, por otra parte, se estudiarán en el capítulo V (La actividad, eje del proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula). 

	
- La organización de los contenidos curriculares y la determinación de los materiales y recursos curriculares que derivan de los indicadores (I2) y (I5) del INCE y que se estudiarán en el capítulo II y VI (Praxis docente y desarrollo curricular y Los medios y recursos en el proceso didáctico-curricular, respectivamente). 

	
- La evaluación de los procesos de enseñanza y aprendizaje, sensu stricto, que deriva de los indicadores (I1), (I2) y (I5) del INCE y que, obviamente, se estudiará en el capítulo II, ya referenciado. 

	
- También conformamos, en la línea evolutiva de exposición de este trabajo, las siguientes micro-variables derivadas de una visión de la enseñanza y el aprendizaje más actualizada, pragmática y flexible, conforme a los aspectos establecidos en la figura 3; por lo tanto, explicitaremos, entre otras: 
	
a) La atención a la diversidad educativa 

	
b) La orientación educativa 

	
c) La apertura de las instituciones escolares a la comunidad como indicadores-base que, entre otros, derivan de los indicadores (I2), (I5), (I6), (I7), (I8) y (I10) del INCE y que, de forma similar, se estudiarán en los capítulos IV y III (El proceso de atención a la diversidad: Una perspectiva desde la organización y el contexto educativos y La orientación, innovación y formación: factores de calidad en los procesos educativos, respectivamente). 





	
- Otro indicador-base que será analizado, de forma directa en el acto didáctico e indirectamente como envolvente de dicho acto, será el liderazgo educativo (macro-variable) que deriva del indicador (I1) del INCE y, que estudiaremos, de forma genérica, en el presente capítulo. 

	
- Por último, referenciamos tres indicadores-base que, en cierta medida, "colateralizan" el acto didáctico, correspondiendo, respectivamente, dichas macro-variables a la experiencia profesional docente, la estabilidad docente (11)  y la formación e innovación del profesorado y que, por otra parte, derivan de los indicadores (I2), (I5) y (I9) del INCE. Estos bloques se estudiarán de forma progresiva en el presente capítulo. 



Concluyendo y, en relación a esta primera premisa de análisis, podemos sintetizar el estudio de la praxis docente, a nivel práctico-metodológico, de acuerdo al gráfico de la figura 4.
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Figura 4. Corpus práctico-metodológico de la praxis educativa (Elaboración propia). 

Como segunda premisa de análisis procederemos al estudio de los documentos de planificación educativa, dentro del proyecto institucional de centro, que, de forma constante, conforman la práctica educativa desde las micro-variables a las macro-variables y viceversa.

7.  EL LIDERAZGO EDUCATIVO

El liderazgo de las instituciones educativas se ha convertido en una cuestión y preocupación nuclear para las políticas educativas en la actualidad, en general, y para la Administración educativa española, en particular, a dos niveles de distinta funcionalidad. En primer lugar, mediante la explicitación de la importancia y relevancia del liderazgo educativo en las leyes educativas, tanto para el ejercicio docente como para la calidad del mismo (ver Preámbulo de la LOE). Y, en segundo lugar, mediante la continua sensibilización y estimulación a todos los docentes, en un intento de vivenciar e identificarse con esta función reordenadora y cualificadora de la praxis educativa, ante un posible incremento de la apatía profesional al desempeño de este rol tan singular.

Un liderazgo sobresaliente ha sido, invariablemente, una característica clave de las escuelas sobresalientes. Ya no puede haber duda aquí, pues aquellos que buscan calidad en la praxis educativa de los centros escolares deben asegurarse su presencia y que debe darse prioridad fundamental al desarrollo de líderes potenciales.

Había a principios de los años 80 una base de conocimientos demasiado estrecha para guiar la praxis. Las teorías sobre liderazgo, a menudo resultantes de una investigación empírica agotadora, raramente han interesado a aquel que practica la enseñanza e incluso, en pocas ocasiones, han dado forma a esa praxis educativa. En efecto, varias de esas teorías eran difíciles de explicar en un lenguaje que pudieran entender los profesionales o con el que pudieran estar de acuerdo los expertos. No obstante, hay ahora un cuerpo de conocimientos mucho más rico que se está ganando la confianza de unos y otros, tanto desde las ciencias de la educación como desde las ciencias jurídicas. Esto se ha conseguido a través de un estudio más expansivo, más multidisciplinario de las organizaciones y de los líderes, en lugar del enfoque que se venía haciendo, cada vez más limitado, sobre un determinado número de variables medibles dirigidas dentro del marco de un único campo de investigación. Los líderes, aspirantes a serlo, y cualesquiera que estén interesados en el liderazgo, pueden ahora proceder con mucha más confianza de lo que podían hacerlo hace una década.

El propósito de este apartado es describir e ilustrar los rasgos más importantes sobre el liderazgo, proporcionando una guía de acción dentro del contexto escolar, para profundizar en los aspectos más concretos y lineales de la dirección y dicho liderazgo.

7.1.  Definición de líder y liderazgo

Un punto de partida útil es clarificar los conceptos de líder y liderazgo. El enorme número de significados que se pueden dar a estos términos, tanto en letra impresa como en el uso diario, es a menudo motivo de preocupación. Parece que todos aquellos cuya actividad profesional tiene como punto de referencia la escuela poseen opiniones distintas. En nuestra opinión no existe una acepción que sea la correcta y las diferencias en cuanto a la definición reflejan contextos y perspectivas diferentes.

Dubin (1968:383), citado por Beare; Caldwell y Millikan (2004:135), considera el liderazgo como el ejercicio de autoridad y la toma de decisiones. Por el contrario, Fiedler (1967:8), citado ibídem, consideró al líder como el individuo dentro del grupo al que se le asignan la dirección y la coordinación de las tareas de grupo relevantes. De acuerdo con estas definiciones, los directores, jefes de estudios, y aquel personal con más experiencia que tenga una autoridad formal en virtud de las atribuciones que se les haya dado, son líderes, y pueden ejercer el liderazgo. Dubin y Fiedler proporcionan una visión condicionada por la fuente de poder (autoridad), la esfera de acción (relevancia del trabajo) y función (toma de decisiones, dirección y coordinación). Stogdill (1995:4), citado ibídem, tenía un contexto más amplio en mente cuando definió el liderazgo como el proceso de influencia sobre las actividades de un grupo organizado hacia la definición de metas y logros. A pesar de que esta visión incluye los contextos contemplados por Dubin y Fiedler, reconoce que puede haber gente sin una autoridad formal que ejerza el liderazgo. La fuente de influencia o poder pueden ser sus conocimientos, o su capacidad para recompensar o castigar, o sus cualidades personales las que hacen que sean respetados y que gusten a la gente. Tal clase de liderazgo puede darse en contextos muy diversos dentro de una escuela y puede implicar a personas que no sean el director o el profesorado con más años de experiencia.

La visión de Stogdill también incluía la definición de la meta en sí misma y la influencia de las actividades asociadas a la consecución de dicha meta.

Aportaciones más recientes para explicar el concepto de liderazgo profundizan, más que en "la organización" y las actividades asociadas, en la definición de metas y su posterior consecución. En este sentido, para Greenfield (1986:142), citado por Beare; Caldwell y Millikan (2004:136), el liderazgo es el acto de voluntad de una persona para construir el mundo social para los demás. Sugiere que los líderes tratarán de comprometer a los otros con los valores en los que ellos mismos creen. Las organizaciones están construidas sobre la unión de las personas en torno a los valores. En conclusión, Greenfield nos invita a pensar en los líderes en términos muy diferentes de los tradicionales.

Se puede así encontrar un ejemplo de cada definición de líder y liderazgo en relación al contexto escolar. Mientras que las definiciones anteriores se centraban en el ejercicio de la autoridad formal relacionada con la definición y consecución de metas, perspectivas más recientes nos invitan a considerar, a un nivel más profundo y personal, lo que ocurre cuando se toman decisiones y la gente intenta comprender su trabajo. Como Duke observó (1986:10), citado por Beare; Caldwell y Millikan (2004:137), "el liderazgo parece ser un fenómeno gestáltico, mayor que la suma de sus partes".

7.2.  Rasgos del líder

Estudios hechos en la primera mitad del siglo XX compararon las características físicas y psicológicas de líderes y no líderes. Un análisis de muchos de estos estudios llevado a cabo por Stogdill (1948), citado por Beare; Caldwell y Millikan (2004:137), demostró poca coherencia en sus descubrimientos. La búsqueda de rasgos en el liderazgo continuó, sin embargo, con enfoques diferentes respecto a qué sistemas de medida se podían utilizar, y también se hizo un esfuerzo para distinguir a los líderes más notables sobre la base de su efectividad. Los análisis que realizó Stogdill (1981), citado ibídem, revelaron ciertos rasgos que caracterizan a los líderes efectivos. Estos rasgos incluían:


	
a) Sentido de la responsabilidad 

	
b) Preocupación por la realización de los trabajos 

	
c) Energía 

	
d) Persistencia 

	
e) Capacidad de tomar decisiones arriesgadas 

	
f) Originalidad 

	
g) Seguridad en sí mismos 

	
h) Tolerancia al estrés 

	
i) Capacidad de influencia 

	
j) Capacidad para coordinar los esfuerzos ajenos para la consecución de propósitos. 



A pesar de que se pueden usar estas características con un grado de confianza relativo a la hora de la selección y formación de un líder, no son sino una pequeña parte del cuadro y proporcionan una "ayuda relativa" para las actividades diarias dentro del contexto escolar. Era necesario seguir investigando en este campo de trabajo.

Más funcionalmente deben establecerse los siguientes componentes, de forma interactiva, en la gestación de un (verdadero) líder (12) , a saber:


	
a) La individualidad del/la líder, con su equilibrio personal, su capacidad, su experiencia y perfil axiológico: se trata, en definitiva, de su predisposición para el ejercicio del liderazgo. 

	
b) Las peculiaridades de los seguidores, entre ellas: el ajuste individual de los miembros del grupo, la propia capacidad de los mismos, su aspiración hacia la mejora, la cohesión interna del grupo en su conjunto... y 

	
c) La situación concreta del liderazgo, es decir: las tareas que ha de llevar a cabo, los medios con los que cuenta, la oportunidad de la coyuntura histórico-temporal, las condiciones reales aquí y ahora. 



Es evidente que los componentes anteriores han de ser tenidos en cuenta en cualquier situación en la que se analice un determinado liderazgo, pues su influencia sobre el mismo puede ayudar a conocerlo y, en la medida conveniente, a ajustarlo adecuadamente a las circunstancias en que ha de actuar. De forma derivada, cuando nos refiramos a situaciones estrictamente educativas habrá de atenderse a la peculiaridad que los tres componentes que acabamos de mencionar presentan en la oportunidad educativa de la que en concreto se trate. Por otra parte, existe, en general, coincidencia entre los diversos autores en considerar que el perfil del líder no gira, en la actualidad, tanto en torno a la especialización en una tecnología determinada, cuanto en su capacidad para coordinar personas dentro de un grupo estable en el que se buscan solidariamente soluciones a los problemas planteados (por ejemplo, una institución educativa).

Para poder desempeñar adecuadamente las funciones que se derivan de nuestro concepto de líder, éste ha de encarnar determinados valores personales, que lleven a la dignificación de la institución (educativa) o grupo sobre el que incide y las personas que lo constituyen. Entre estos valores esenciales merecen destacarse los siguientes: a) integridad personal, b) madurez, c) amplitud de miras, d) cooperación solidaria y e) generosidad (Gento, 1995b:30-37).

Como rasgos personales del líder consideraremos aquellas características directamente relacionadas con su aspecto personal. Es decir, cómo aparece ante los demás y cuáles son los componentes fundamentales de su personalidad. Entre los rasgos que consideramos más propios del mismo cabe mencionar los siguientes:


	
a)Atracción personal


	
b)Autenticidad o coherencia


	
c)Simpatía y comprensión con los demás


	
d)Poder de convicción


	
e)Poder estimulante (Gento, 1995b:25-30). 



En cuanto a hábitos de comportamiento, lo que caracteriza fundamentalmente al líder es, precisamente, su peculiar modo de actuar en función de su capacidad dinamizadora de otras personas (docentes y discentes, principalmente). Al abordar esta dimensión eminentemente operativa llegamos a la conclusión de que el auténtico líder adopta en su comportamiento con el grupo de sus colegas y con cada uno de sus miembros determinados modos o hábitos de actuación que lo distinguen. En esta línea, diferenciamos las funciones que le corresponde desempeñar de las tareas implícitas en las mismas. Las funciones hacen referencia a los modos de comportamiento acorde con una trayectoria conductual en una determinada dirección. Las tareas, por su parte, se refieren a actuaciones concretas que, convenientemente agrupadas, configuran las funciones que perfilan el rol de un determinado estilo de actuación, en nuestro caso, del "líder".

Como funciones básicas que el auténtico líder (dinamizador de un institución educativa) ha de llevar a cabo merecen la pena destacarse las siguientes:


	
a) Dirigir eficazmente 

	
b) Distribuir adecuadamente a las personas 

	
c) Decidir sobre la acción 

	
d) Planificar y diseñar de forma constante 

	
e) Generar un esfuerzo alejado de intereses materiales 

	
f) Controlar las situaciones y las variables inherentes en las mismas 

	
g) Motivar de forma permanente a todo el grupo 

	
h) Trabajar sin renuncia, 

	
i) Formar, informar y entrenar 

	
j) Establecer un tratamiento individual y operativo a cada uno de los componentes del grupo 



La interrelación recíproca de las variables reseñadas, a nivel funcional y operativo, redundará en una máxima cualificación del rol de líder y, por ende, en todo el grupo o institución de referencia.

En el ámbito educativo, el ejercicio de liderazgo puede considerarse a diferentes niveles: los matices de actuación pueden variar notablemente desde el papel que debe desempeñar el máximo responsable de la educación de un país o Estado, hasta llegar al que corresponde al docente encargado de un grupo-aula. En nuestro caso, de una forma más contextualizada, al realizar el estudio del liderazgo (educativo) como predictor-indicador de calidad en instituciones educativas, debe abordarse de una forma interna en el desarrollo funcional de dichas instituciones, desde el grupo-aula a la totalidad del centro escolar, con especial relevancia en esta última dimensión.

Los equipos directivos de los centros educativos deben actuar de forma colegiada, bajo la supervisión y "dirección" del director, ejerciendo éste un liderazgo paralelo en las dimensiones administrativa y pedagógica, que contribuirá al desarrollo armónico y global de la institución. Dicho liderazgo, administrativo y pedagógico, obedece a los siguientes caracteres:
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7.3.  Teorías del liderazgo

En este punto reflexionamos acerca de varios descubrimientos fundamentales de la teoría del movimiento sobre el liderazgo.

La investigación ha revelado la importancia de dos dimensiones en la descripción del comportamiento de los líderes. Estos comportamientos reflejan una preocupación por el cumplimiento de los objetivos de la organización, así como por las relaciones entre las personas dentro de ella. En general, se acepta que hacen falta ambas clases de comportamientos para el éxito de un liderazgo. En esta línea, aquellos estudios realizados para desarrollar teorías han conllevado un cuidadoso análisis de situaciones en las que se ejercía el liderazgo, asumiendo que no existe una manera de dirigir que sea válida para todas las situaciones, pero en una determinada un método puede ser más efectivo que otro. El desafío ha consistido en identificar atributos concretos del liderazgo y las circunstancias que son importantes al establecer estas contingencias situacionales. Dos teorías de contingencia que cuentan con el reconocimiento general se exponen a continuación, dando ejemplos de su utilidad en el contexto escolar [Hersey y Blanchard, 1982; Fiedler, 1977, citados por Beare; Caldwell y Millikan (2004:139)].

Hersey y Blanchard (1982), en la aportación de Beare y otros, ya mencionada, proponían en su teoría situacional que el liderazgo debería de cambiar dependiendo de la madurez de subordinados y seguidores. La situación en esta teoría está, por lo tanto, definida por la madurez profesional y madurez psicológica. También hay dos dimensiones del comportamiento de liderazgo: comportamiento de la tarea a realizar, en el cual el líder pone el énfasis en la tarea o la especifica; y comportamiento de relación, en el cual el líder invierte tiempo en desarrollar buenas relaciones interpersonales con el grupo en su conjunto y entre sus miembros. La teoría propone cuatro tipos generales de comportamiento de liderazgo, cada uno de los cuales es adecuado para un determinado nivel de madurez. Con un alto nivel de madurez, el líder debería moverse a través de estilos designados autoritario (mucha tarea, poca relación); vendedor (mucha tarea, mucha relación); participativo (poca tarea, mucha relación); y encomendador (poca tarea, poca relación).

La aplicación de la teoría de Hersey y Blanchard requiere un enfoque sobre el comportamiento de liderazgo muy personalizado. En el entorno escolar, por ejemplo, puede haber una gran diversidad entre los miembros del personal en términos de madurez, de modo que harán falta comportamientos diferentes para las distintas personas. Determinados miembros del personal pueden tener distintos niveles de madurez para determinadas tareas. Es más, los niveles de madurez irán cambiando de año en año, según el personal vaya adquiriendo madurez profesional y psicológica.

En definitiva, las proposiciones de esta teoría han sido bien recibidas, siendo, por otra parte, el foco de muchos programas de formación en técnicas de dirección. La capacidad para diagnosticar con rigor los niveles de madurez del personal, y de seleccionar posteriormente un comportamiento de liderazgo acorde con estas proposiciones, parece ser una valiosa aportación al repertorio del líder de escuela.

Para entender la teoría de la contingencia del liderazgo, formulada por Fiedler (1977), citado por Beare; Caldwell y Millikan (2004:140), necesitamos distinguir entre estilo de liderazgo y comportamiento de liderazgo. Para Fiedler, el estilo de liderazgo es un atributo innato y relativamente permanente de nuestra personalidad, que potencia la motivación y determina la orientación general durante el ejercicio del liderazgo. El comportamiento de liderazgo, por el contrario, se refiere a acciones concretas que podemos llevar a cabo o no, si tenemos los conocimientos y experiencia, y si los juzgamos adecuados en un momento determinado (es el sentido en el cual se utiliza el comportamiento de liderazgo en la teoría de Harsey y Blanchard).

La teoría de Fiedler contempla el emparejamiento de líderes y situaciones, y anima al líder a modificar su situación cuando sea posible asegurar la combinación coherencia/estilo. Estas aplicaciones se basan en unas distinciones tan sutiles, y representan un aspecto tan pequeño de todo lo que se debe considerar, que no parece probable que la teoría tenga un gran impacto, a pesar de su validación a través de la investigación en una diversidad de contextos.

7.4.  Generalizaciones resultantes y de transferencia

Como consecuencia de estos estudios, se han hecho varias generalizaciones que pueden dar forma al liderazgo en las escuelas donde se valora la calidad educativa. A continuación se describen diez de ellas, agradeciendo su fuente a la literatura descrita en este apartado 7.

Las sistematizamos en el cuadro 1 con una ilustración de las mismas. Por último, remarcaremos que dichas ilustraciones son transferibles al proceso de idealización y selección de líderes en las instituciones educativas, de acuerdo con la legislación vigente.



	GENERALIZACIÓN
	ILUSTRACIÓN




	1. Se debería dar énfasis al liderazgo de transformación, y no al de transacción.
	1. El director lleva a cabo acciones para cambiar las actitudes de la comunidad con respecto a la escuela.



	2. Los líderes sobresalientes tienen una visión sobre su organización.
	2. El director ve la escuela como un centro de aprendizaje para toda la comunidad.



	3. La visión debe comunicarse de tal forma que garantice el compromiso entre los miembros de la organización.
	3. El director persigue el compromiso por parte del profesorado para dedicar su tiempo y su energía a cambiar las actitudes de la comunidad hacia la escuela.



	4. La comunicación de la visión requiere la comunicación de su significado.
	4. «Comunidad» es una metáfora para la escuela; las posibles recompensas del director están en relación directa con las actitudes del profesorado.



	5. La promulgación de valores –"lo que debería ser”– es esencial en el liderazgo.
	5. El director tiene el compromiso de ser equitativo en lo que respecta al acceso a la escolarización.



	6. El líder tiene un papel importante en el desarrollo de la cultura de la organización.
	6. El director involucra a los miembros de la comunidad en todas las ceremonias de la escuela.



	7. Los estudios sobre escuelas sobresalientes apoyan un tipo de dirección con su base en la escuela y una toma de decisiones en colaboración.
	7. La política de la escuela es determinada por un grupo de representantes de padres-madres, docentes, estudiantes y de la comunidad en general.



	8. Hay muchas clases de fuerzas en el liderazgo –técnicas, humanas, simbólicas y culturales– y éstas deberían hallarse dispersas en todo el ámbito escolar.
	8. La planificación de los distintos programas es llevada a cabo por equipos de docentes, teniendo cada uno su propio líder.



	9. Se debería procurar la institucionalización de la visión si se pretende que el liderazgo de transformación tenga éxito.
	9. La visión de la escuela como centro de aprendizaje para la comunidad queda reflejado en las metas, políticas, planes, presupuestos y actividades.
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