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Resumen

Este articulo aborda un aspecto concreto del enfoque por competencias en el
curriculum de la ensefianza obligatoria, asi como el papel de las situaciones complejas en
el aprendizaje. (Cudl ha de ser su rol para que los sistemas educativos ganen en eficacia y
equidad? Numerosos resultados de investigaciones desarrolladas en este campo han
mostrado la importancia de poner énfasis primero y ante todo sobre situaciones
“posteriores” complejas en el aprendizaje, el saber-hacer y las habilidades sociales. Es una
cuestion de situaciones complejas (denominada pedagogia de la integracion) en la que el
estudiante es invitado a usar el conocimiento, el saber-hacer y saber-estar ya adquiridas,
no como fines en si mismos, sino como recursos de los propios estudiantes para hacer
frente a la complejidad de su entorno. Este texto muestra hasta qué punto la practica del
enfoque de resolucion de problemas es un medio util para conocer y cédmo conocer, pero
por otra parte, la préactica de situaciones complejas como medio para el aprendizaje
“previo”, representa una innovacion poco recomendable.

Palabras clave: curriculum, competencias, situaciones post, situaciones complejas,
aprendizaje basado en problemas, pedagogia de la integracion.

Abstract

The article deals with a particular aspect of the competencies-based approach in
the curricula of basic and secondary education: the role of complex situations in learning.
What should their role be so that education systems gain both in effectiveness and equity?
Many research outcomes have shown that it is important to stress first and foremost
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complex “post” situations in learning knowledge, know-how and life-skills. It is a matter of
complex situations (integrative pedagogy) in which the pupil is invited to use the
knowledge, know-how and life-skills already acquired, not as ends in themselves, but as
resources that the pupils employ to confront the complexity of their environment. It shows
to what extent using the problem-solving approach to inculcate knowledge and know-how,
in other words using complex situations for “prior” learning, represents a less suitable
innovation.

Key words: curriculum, competences, post situations, complex situations, problem-based
learning, integrative pedagogy
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1. INTRODUCCION

Durante una década se han llevado a cabo en la mayoria de los paises,
tanto del Norte como del Sur, grandes reformas educativas. Este movimiento es,
sin duda, el mas importante que se ha tomado desde los cambios curriculares
que se introdujeron en el momento de la adopcion del enfoque del “aprendizaje
basado en objetivos”. Mientras que estas nuevas reformas, generalmente
aseguran estar inspiradas en el enfoque por competencias, el movimiento
parece ser menos uniforme que la introduccién del aprendizaje basado en
objetivos, -por varios motivos. En primer lugar, a pesar de la globalizacion, los
sistemas educativos muestran un grado considerable de diversidad (Halaoui,
2003), ya sea por la multiplicidad de lenguas empleadas en la ensefianza, el
nuimero de afios de estudio, el nivel de formaciéon de los docentes o la forma de
organizacion de los sistemas educativos- hablando Unicamente de las variables
mas evidentes. Incluso hoy, esta variedad continla haciendo especifico cada
contexto curricular.

Pero también hay otros motivos relacionados con la orientacion dada a
las reformas basadas en competencias. El debate gira en torno a dos cuestiones
fundamentales. El primero se refiere al uso del concepto de “competencia” en
educacion. Esta es una controversia superficial, que oculta la segunda cuestiéon —
mucho mas profunda— relacionada con las prioridades que han de definirse en
relacion al proceso de aprendizaje.

2. EL CONCEPTO DE COMPETENCIA EN EDUCACION: UNA
CONTROVERSIA SUPERFICIAL

El enfoque por competencias en educacion se entiende de diversas
maneras. Para algunos, consiste en agrupar varios objetivos especificos en
competencias disciplinares, adoptando el aspecto y la forma de objetivos
especificos, y evaluados como objetivos operativos. Es el enfoque de
“habilidades” aplicado al concepto de competencia. Para otros, el enfoque
basado en competencias es sinbnimo de desarrollo de “habilidades sociales”,
entendiendo por ello el desarrollo de la capacidad de las personas de ejercer
activamente su rol de ciudadanos, proteger el medio ambiente, salvaguardar su
salud y la de los demas. Al mismo tiempo, otros ven en el enfoque basado en
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competencias un medio para hacer que el aprendizaje esté mas orientado a los
fines, a la integracién social y profesional. Finalmente, otros ven el enfoque por
competencias relacionado con la interdisciplinariedad, consistente en romper la
estructura disciplinar del curriculum escolar, y por tanto simplificar la
complejidad de la realidad social.

Tal diversidad de representaciones es normal para un término polisémico
y multifacético, como es el de competencia. Ello indica, sin embargo un namero
de ideas equivocadas que necesitan ser clarificadas si su introduccién en el aula
persigue una verdadera fuente de progreso.

Enfoque por competencias y accion

Uno de los mayores errores conceptuales en relacion al término
“competencia” procede de su estrecha asociacion con un cierto tipo de “conocer
para actuar”: mecanicista, un saber limitado a la accidon y, sobre todo, un
conocimiento-accion orientado a la produccion de bienes y servicios. Para
algunos, el enfoque por competencias se ha convertido en una especie de
partido militante del mercado. Uniendo el conocimiento para actuar mediante
gestos mecanicos y estereotipados, estas personas asumen —sobre la base mas
que discutible— que el conocer para actuar es una excesiva simplificacion.
Oponen conocimiento y accién, en lugar de hacer ambos conceptos
complementarios e interdependientes.

Sin embargo, hoy en dia, acciébn —especialmente la participacion
ciudadana activa— es un tema muy debatido en una sociedad donde la distancia
que separa a las personas de las autoridades que toman las decisiones que
afectan a sus vidas cotidianas®’ se est4d haciendo méas amplia, debido a la
combinacion de, por un lado, la globalizacién y, por otro, el creciente
individualismo. Al mismo tiempo, cuestiones vitales, tales como cédmo garantizar
la supervivencia de la raza humana, estan exigiendo respuestas. Estos factores
tendran sin duda un impacto decisivo sobre los valores en los que se basa la
educacion. Mientras que en las pasadas décadas la misién de la educacion era
inculcar valores como “autonomia” o “aprender a aprender”, es posible que otros
valores comiencen a imponerse, como “reconocer lo que esta en juego”, “pensar
criticamente”, “atreverse a manifestar una opinion”, “atreverse a disentir”,
“presentar argumentos”, “actuar con discernimiento”, “llegar a involucrarse de
verdad”, “actuar solidariamente”, “aprender a compartir” etc. Dados los retos a
los que el mundo se enfrenta hoy en dia, la accion deberia convertirse en el
motor principal —tal vez el motivo— de cualquier intervencién educativa. Claro
estd que la educacion debe continuar inculcando conocimientos y ensefar a
pensar, pero debe ensefiar sobre todo a “actuar”. No accién en el sentido
limitado, significando accion individual o inmediata; sino, mas bien, una accién

! Por ejemplo, uno sélo tiene que pensar, en los problemas relacionados con patentar
formas de vida, chips electronicos, archivos, la difusion de informacién personal, la
centralizacion del almacenamiento de datos en ubicaciones diferentes etc.



4 http://www.ugr.es/local/recfpro/rev123ART4.pdf

reflejada con esmero, responsable y civica, basada en principios de cooperacion,
de solidaridad y de desarrollo sostenible.

El significado del enfoque por competencias

Un segundo error respecto al concepto de competencia se debe a su
supuesta asociacion con el proceso de fragmentacion del aprendizaje. El
aprendizaje por competencias se ve como una sucesion de elementos
individuales, como en el caso del aprendizaje basado en objetivos. Esta
equivocacion ha llevado a ciertos individuos a equiparar el enfoque por
competencias con una pérdida de significado para el proceso de aprendizaje,
porque esta desconectado de la complejidad creciente de la vida.

Por el contrario, son considerables las implicaciones educativas para
reconocer la competencia en educaciéon como un medio de asimilar la nocién de
complejidad (y por lo tanto completamente opuesta a fragmentacién, al mismo
tiempo que asimilar el concepto de concreciéon, directamente relacionado con la
accion) y por tanto significativa. Por ejemplo, medir el valor del PH de un suelo
es una situacidn concreta, pero no compleja. Por otra parte, “respetar el
entorno” es una situacion compleja, pero no concreta. No obstante, “proponer
medidas éticas bien argumentadas y realistas para tratar una situacion de
poluciéon dentro de ciertas limitaciones” implica tanto una situacion compleja y
concreta. La combinacién de complejo y concreto sostiene el concepto de
conocimiento integrado, un tema que trataremos mas adelante.

Enfoque por competencias y evaluacion

La tercera idea equivocada consiste en vincular la nocién de competencia
de forma demasiado restringida con el proceso de aprendizaje, desatendiendo la
relacién entre competencia y evaluacion. Para muchos, desarrollar competencias
s6lo puede lograrse mediante la ensefianza activa. Esto es verdad hasta cierto
punto, pero otro elemento a considerar es el perfil especifico esperado del
alumno y los medios empleados para evaluar si dicho perfil puede o no
alcanzarse. Actualmente, y probablemente hasta dentro de cierto tiempo, las
escuelas necesitardn evaluar los logros alcanzados por los alumnos. Los
conceptos sobre los que se basa el curriculum ya constituyen, de hecho, un
fundamento sobre el que llevar a cabo esta evaluacion, si no, son meramente
decorativos.

La cuestion referente al significado del término “competencia” sigue
siendo, sin embargo, un debate superficial. En efecto, mientras que esta entidad
compleja, orientada a la accibn y evaluable parece ser actualmente
indispensable si se quieren alcanzar los retos que la educacion plantea, no tiene
porqué ser designado con el término “competencia”. El futuro decidira si el
universo educativo continuara llamandolo “competencia” o si se reemplazara por
otro término.

Por otro lado, esta controversia oculta otra mas profunda concerniente al
establecimiento de prioridades en el aprendizaje.
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3. PRIORIDADES EN EL APRENDIZAJE: UNA CONTROVERSIA DE LARGO
ALCANCE

Paises de todo el mundo parecen dar preferencia a dos opciones en las
reformas curriculares de la Ensefianza Primaria®. Al estar basadas en el mismo
principio de trabajo en situaciones complejas en el aula, y sobre los mismos
cambios que proponen introducir en él, no son contradictorias pero difieren en
que proponen introducir cambios en el curriculum en diferentes secuencias ya
que no todos los sistemas educativos son capaces, o desean, absorber todos los
cambios de una vez. Nuestra tarea aqui es resaltar los principios fundamentales
que ambos modelos tienen en comun, asi como las contribuciones especificas y
limitaciones de cada una, dependiendo de los contextos en que se realizan.

Distinguiremos ambos modelos usando el concepto de situaciéon, ya que
existe un cierto consenso en las publicaciones y las representaciones divergen
poco, en vez del concepto de competencia que posee varias interpretaciones y
sobre el cual, como acabamos de ver, existen concepciones erréneas.

3.1. El problema en torno a la introduccién de situaciones complejas
a) Acerca de situaciones y recursos

El debate sobre “como aprender en el aula” parece hoy en dia cristalizar
en torno a la articulacién entre recursos y situaciones. El término “recursos” es
aun bastante reciente en Pedagogia. Introducido por Le Boterf (1995), se refiere
al conocimiento, a las habilidades para la acciéon (saber actuar) y a las
habilidades para la vida (habilidades sociales) que el estudiante, como cualquier
otra persona, moviliza a la hora de resolver una situacién compleja. Situaciones
complejas o problematicas se refieren a un conjunto de informaciones
contextualizadas que han de ser interpretadas en aras de llevar a cabo una tarea
especifica, cuyo resultado no es inmediatamente evidente (Roegiers, 2003).
Combina dos conceptos, el de situacion, que se refiere a un contexto especifico,
y el de problema (Poirier Proulx, 1999), que implica un obstaculo y la realizacién
de una tarea como la articulacion de diferentes trozos de informacion.

3.2. Situaciones previas y posteriores al aprendizaje de recursos
a) Dos caminos complementarios

Las situaciones problematicas se tratan partiendo del aprendizaje de
recursos. Al entrar en contacto con estas situaciones los alumnos extraen
conceptos, reglas, formulas y procedimientos. Estas situaciones problematicas
se consideran como una desestabilizacion constructiva enfocada a ayudar al
estudiante a progresar (Dalongeville & Huber, 2001). Poseen varios nombres
tales como “situaciones de aprendizaje”, “tareas de origen” (Tardif, 1999) o

2 Esto es, cubriendo las etapas de Primaria y los primeros niveles de Secundaria (alrededor
de 9 afios de asistencia a la escuela).
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“situaciones didacticas” (Roegiers, 2003). Ya que estas situaciones se introducen
antes del aprendizaje de recursos, y nos referiremos a ellas como “situaciones
previas”. A menudo, esto implica situaciones complejas que los estudiantes
resuelven en pequefios grupos siguiendo ciertas indicaciones, con la ayuda de
documentos apropiados y material de aprendizaje, como por ejemplo, una
encuesta, investigacion, observacion etc.

No obstante, las situaciones problematicas también se suelen utilizar en
el proceso de aprendizaje como medio para movilizar los recursos adquiridos
dependiendo de las competencias que debe adquirir el alumno, que a su vez,
corresponden a un perfil muy definido. Este tipo de situacion tiene diversos
nombres, como por ejemplo, “situaciones de integracion” (De Ketele et al.,
1989; De Ketele, 1996), “situaciones de reinversion” o “situaciones-objetivo”
(Roegiers, 2003). Nosotros preferimos el término “situaciones posteriores al
aprendizaje de recursos”. Por motivos de conveniencia nos referiremos a ellas
como “situaciones posteriores”, indicando con ello que estas situaciones se
presentan después del aprendizaje de recursos. Implican, por tanto, situaciones
complejas que se pide a los alumnos que resuelvan, normalmente, por propia
iniciativa; por ejemplo, producir un texto escrito significativo en una situacion de
comunicacion, resolver una situacion matemaéatica problematica, producir una
obra de arte etc.

La introduccién de problemas en “situaciones previas” y de problemas en
“situaciones posteriores” en el sistema educativo, se puede considerar como dos
innovaciones destacadas y se pueden introducir simultaneamente, o bien, una
tras otra.

b) Un postulado relativo a la capacidad de asimilaciéon de una reforma
por un sistema educativo

Algunos sistemas educativos pueden permitirse introducir situaciones
complejas “previas” y “posteriores” al mismo tiempo, ya que el contexto lo hace
posible: el nivel de formaciéon del profesorado, las instalaciones del aula y los
materiales de ensefianza-aprendizaje, grupos pequefios. Otros, sin embargo,
estan obligados a recurrir a dos (0o mas) fases, ya que introducir dos cambios a
nivel de sistema significaria exigir demasiado a los docentes de una vez, y por
tanto, condenaria la reforma al fracaso. La introduccion de demasiados cambios
al mismo tiempo no produce ningin cambio dentro del sistema educativo.

C) Una pregunta clave

Una vez que se acepta la necesidad de introducir una doble innovacion —
situaciones anteriores y posteriores— y el contexto hace que sea imposible
introducir ambas simultdneamente, surge la pregunta: ¢por cual de ellas
comenzamos, a nivel nacional o a nivel regional?

Esta cuestion es crucial para un gran nimero de paises: (1) donde las
actividades de aula se limitan a la simple presentacion del profesor; (2) donde
se considera urgente la necesidad de cambiar las practicas de aula y (3) donde
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introducir dos cambios al mismo tiempo supera la capacidad de absorcion de la
innovacién introducida y, con el tiempo, se convertiria en la permanencia o
legitimacion del status quo.

En estos paises, ¢se deberia dar prioridad a una secuencia en la cual las
situaciones previas (secuencia 1) se instalen primero o en la que las situaciones
post se instalen en primer lugar (secuencia 2)? Esta cuestibn queda
representada en la figura 1 mediante una escalera donde el sistema educativo
ha de subir progresivamente con dos opciones diferentes para el primer y
segundo peldafio.

3.3. Lo que a las escuelas les gustaria hacer versus lo que pueden hacer

Antes de asumir argumentos a favor de una u otra secuencia,
comenzamos presentando dos concepciones extremas de los procesos de
aprendizaje: la teoria de “sé6lo situaciones” y la teoria de “sélo recursos”.

a) La teoria natural de “sé6lo situaciones”

En la vida diaria un debate sobre recursos y situaciones no tiene mucho
sentido. En todo momento movilizamos recursos para hacer frente a situaciones
naturalmente complejas, pero no pensamos en descomponer estos recursos o
preguntarnos cuales estamos movilizando. Asi que, ¢cual es el motivo del
debate?

Figura 1. Diferentes opciones para el primer y segundo paso de un sistema educativo.

Introduccion de situa-
ciches posteriores e

[ntroduceidn de situa
ciones previas en

/ actividades del aula / actividades del aula
4 4

i : T, ; ™ : L :
Introduccion de sitwa- [ Situaciones  previas [ntroduccidn de situa- | Situaciones posterio-
ciones previas en  —pusadas  eficazmente riones posteriores en —pres usadas eficaz-
actividades del aula et clase actividades del aula thente en clage

t 2 t £2

Secuencial Secuencia 2

Precisamente, surge de la incapacidad intrinseca de la escuela para
garantizar la adquisicion de recursos de acuerdo con las situaciones, esto es, su
incapacidad de reproducir modelos naturales de aprendizaje, como el
autoaprendizaje o el aprendizaje espontaneo, en los que el individuo aprende
ante las diversas situaciones que se le presentan, y el de acompafiamiento®,
donde el especialista ensefia al novel, maestro y alumno trabajan

® Este término debe entenderse en el sentido de una relacion de aprendizaje entre dos
individuos, un especialista y un novel, y no en el sentido de aprendizaje técnico.
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conjuntamente en un proceso dindmico en el que ambos son actores. Las
experiencias de aprendizaje surgen dentro de distintas situaciones naturales:
basta pensar, por ejemplo, en la concepciéon de una obra de arte para un
musico, un escultor o un orfebre.

¢Por qué estos modelos naturales son tan poderosos? Esencialmente,
porque son auto-reguladores. En el autoaprendizaje, el alumno regula por si
mismo el nivel de dificultad de las situaciones por las que adquiere las
competencias necesarias y el ritmo de su tratamiento. En el modelo de
acompafamiento, el docente puede, en relacibn dinamica con su alumno,
seleccionar y orientar las situaciones a su gusto, asegurandose de que los
recursos los adquiera a su debido tiempo, permitiéndole entonces al estudiante
abordar nuevas situaciones. El profesor no solo elige las situaciones sino que
también puede adaptarlas para que el estudiante, al relacionarlas, pueda
asimilar mejor aquellos elementos que las constituyen. El ir y venir entre
recursos y situaciones es tan sutil que diferenciarlas no tiene sentido. Las
situaciones son Unicas y por lo tanto singulares y extraordinarias. Cada una
supone una oportunidad para aprender que no debe perderse. Situaciones y
recursos estan tan intimamente entrelazados que el aprendiz no se pregunta si
aprende los recursos porque hay una situacion dada, o si puede resolver la
situacion porque domina la situacion (Figura 2).

Figura 2. El movimiento de ida y vuelta entre situaciones y recursos.

situacidn Situacidn Stunacisn
Eecursos Eecursos Eecursos Eecursos Eecursos
Situacidn Situacidn Situacidn

b) La teoria de los “recursos”

Estos modelos de autoaprendizaje y de acompafiamiento
(compagnonnage) son practicamente imposibles de reproducir en el aula,
porque en ella cada estudiante no tiene la oportunidad de aprender a su ritmo,
independientemente de las situaciones que se les presentan. Esta limitacion, que
todo sistema educativo experimenta, contribuye al aislamiento de las escuelas
frente a la sociedad, un aislamiento que autores como lIvan lllich y A.S. Neill, en
su famosa obra Summerhill: a radical approach to child rearing (1996), han
intentado superar.
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La escuela, sin embargo, ha tratado de acercase lo maximo posible a
este modelo, algunos autores —Bloom, Krathwohl, Simpson, Harrow, Mager,
Hameline— al tratar de describir los recursos que constituyen dichos
aprendizajes, y otros — Dewey, Wallon, Freinet, Decroly Montessori— al tratar de
reencontrar las situaciones naturales que hacen posible mediante la experiencia
el aprendizaje de recursos.

Sin duda alguna, el realismo ha sido la orientacién que mas ha adoptado
la educacion durante mas de un siglo: el enfoque “recursos”, relacionado con un
area de aprendizaje. Este ha sido el enfoque que se ha impuesto, primero
mediante modelos basados en contenidos, después a través de varios modelos
basados en objetivos, concretamente el aprendizaje basado en objetivos o
también denominada pedagogia por objetivos (PPO). Este modelo de
“recursos/aplicaciones”, con su estrecho ambito de aplicabilidad, limitado a uno
o0 dos recursos, desde hace tiempo ha evitado el trabajo mediante situaciones
complejas. Aun hoy en dia es ampliamente utilizado.

¢Un modelo reduccionista? Probablemente, pero es, sin duda, el mejor
que los educadores han encontrado para la educacién de masas, teniendo en
cuenta el gran reto que la educacion supone para todos: fraccionar en pequefas
partes, ya que éstas constituyen el mayor comiun denominador para todos los
estudiantes. Todos, en algln momento, tendran que aprender inevitablemente a
sumar o la concordancia entre el sujeto y el verbo.

Tanto el enfoque basado en los contenidos como por objetivos han
encerrado a las escuelas en el estrecho modelo del aprendizaje de recursos,
donde lo particular se ha convertido en la norma.

La concepcion basada en “recursos” esta lejos de pertenecer al pasado.
No sélo siguen activas en el mundo de la educacion précticas efectivas basadas
en este modelo, sino que variantes modernas estan aun en proceso de
desarrollarse.

En concreto, tras un periodo de grandes intentos para implantar los
principios del socioconstructivismo en diversos lugares y a diferentes niveles,
pero también después de constatar como ha dado lugar a ciertas distorsiones
(Péladeau et al., 2005), el debate relativo a los méritos de un enfoque basado
en “recursos” ha sido relanzado de nuevo, en concreto dentro de un nuevo
movimiento conocido como “instructivismo”. Esta corriente, de inspiracion
cognitivista, ampliamente respaldada, sobre todo por investigadores
norteamericanos, se basa en el principio segun el cual para aprender, el
estudiante necesita descomponer los aprendizajes en elementos sencillos, para
luego desarrollar ejercicios y aplicaciones cada vez mas complejas (Anderson et
al., 1996, 1998, 1999). Los instructivistas no rechazan situaciones complejas en
el proceso de aprendizaje; estas situaciones pueden jugar un papel en el nivel
previo al aprendizaje como un elemento motivador para los estudiantes, y
después, como prolongacién del proceso de aprendizaje. Pero, segun el
pensamiento instructivista, las situaciones complejas no son consideradas como
el componente principal del proceso de aprendizaje.
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Una forma que asume este movimiento es la ensefianza explicita, que se
lleva a cabo de forma progresiva y esta dirigida principalmente a que el
estudiante comprenda correctamente los conceptos. Se compone esencialmente
de tres fases (Gauthier et al., 2004). Comienza con la fase de modelacion,
donde el profesor explica los vinculos entre las diferentes partes del contenido
del tema, usando ejemplos y contra-ejemplos. A ello le sigue la “préctica
guiada”, donde el profesor verifica si los estudiantes han comprendido el tema
dandoles tareas parecidas a las llevadas a cabo en la fase de modelacién, ya sea
la resolucién de problemas de matematicas (Fuchs et al., 2003) o expresion
escrita (Baker et al., 2003). En la tercera fase, la practica auto-dirigida o
auténoma permite a los estudiantes asumir nuevas tareas que facilitaran la
retencion de los aprendizajes a largo plazo.

Segun los defensores de este enfoque, es particularmente efectivo en
contextos socio-culturales desfavorecidos en los que un enfoque estructurado es
mas apropiado, mientras que un enfoque basado en situaciones para movilizar
recursos se considera mas elitista.

3.4. La introduccién de situaciones complejas en el aula

Desde el momento en que los educadores se dieron cuenta de las
limitaciones de la concepcion basada en “recursos”, especialmente tras
comprobar la debilidad del aprendizaje por objetivos, trataron de restablecer
significado introduciendo situaciones complejas en el proceso de aprendizaje,
pero frecuentemente de un modo frenético y desordenado, sin tener en cuenta
el potencial de cambio de los profesores o del contexto.

Al aceptar que la educacion de masas hace ilusoria la vuelta al formato
del enfoque “centrado sélo en situaciones”, la escuela intenta buscar un formato
mas realista pero no menos ambicioso: el enfoque basado en
“situaciones/recursos/situaciones”, donde las situaciones suponen el punto de
partida y de llegada. La expresidon “contextualizacién-descontextualizacion-
recontextualizacion” (Tardiff & Meirieu, 1996) refleja apropiadamente este
deseo. Préxima a la idea natural de “sélo situaciones”, esta concepcién difiere en
que los recursos son objeto de una explicacion, al contrario del modelo centrado
“s6lo en situaciones” donde los recursos se adquieren Yy reinvierten
automaticamente y se utilizan de forma automatica.

La introduccién de situaciones previas y posteriores son dos pasos
necesarios en la transicion desde el enfoque por “recursos” a modelos naturales
basados en el acompafamiento (compagnonnage) o enfoques de
autoaprendizaje (concepto “situaciones/recursos/situaciones”).

a) La introduccién de situaciones previas
Uno de los cambios en la practica en el aula consiste en animar al

profesor al aprovechamiento de las situaciones complejas “previas” como medio
de inculcar recursos en los alumnos. Bajo esta perspectiva los recursos surgen



Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 12, 3 (2008) 11

naturalmente del trabajo del alumno sobre situaciones complejas. Los
momentos de estructuracibn mas o menos importantes, asi como, las
aplicaciones, vienen a completar dicho trabajo en situaciones complejas. Esta
innovacién tiene su origen tanto en el constructivismo, tal y como lo defini6
Piaget, como en el socio-constructivismo (Perret-Clermont, 1980; Doise &
Mugny, 1981). Refleja una preocupacion de primer orden por la autonomia y
socializacion del estudiante. Al situar métodos participativos en la vanguardia,
busca especialmente la interaccion entre estudiantes como medio de construir
conocimiento. El socio-constructivismo puso en evidencia el interés de los
estudiantes por un trabajo en conjunto, tanto desde el plano social como
cognitivo, desarrollando el concepto de conflicto “socio-cognitivo”: el estudiante
aprende al confrontar sus representaciones con las de los demaés.

b) La introduccidn de situaciones «post»

Este cambio consiste en promover situaciones complejas con
posterioridad en el proceso de aprendizaje, siendo éstas la imagen del perfil
esperado de cada estudiante. Este cambio se basa, por un lado, en la necesidad
de la escuela de desarrollar un perfil de estudiante que se corresponda con las
categorias de situaciones complejas que es capaz de resolver y, por otro lado,
en la necesidad de un trabajo previo de desarrollo de recursos que sirva de
preparacion para las situaciones complejas. Al presentar los recursos, estos son
estructurados y aplicados para que luego puedan utilizarse en situaciones
complejas.

Una situacion es diferente de una mera aplicacién por el hecho de que es
contextualizada y significativa para el estudiante pero, mas importante aun,
porque activa el uso de variados recursos que el estudiante debe articular tras
haberlos identificado primero. Desde luego que los estudiantes no saben
automaticamente qué recursos movilizar; deben encontrarlos ellos mismos
segun la situacidon que se les presente.

El principio de desarrollar recursos antes de resolver situaciones
complejas es de origen cognitivo, tal y como lo definié Ausubel y Reigeluth.

Sin embargo, la principal caracteristica de este enfoque es fomentar la
transferencia efectiva del aprendizaje. ElI conocimiento se adquiere
proponiéndole al estudiante la utilizacién regular de recursos en situaciones
complejas, lo que le permite interiorizar y estabilizar dichos recursos con el
tiempo, listos para movilizarlos en y para la accién. Estos dos cambios estan
ilustrados en la Figura 3.
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Figura 3. Transferencia eficaz de aprendizaje.
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Se evidencia la naturaleza complementaria de estos dos cambios
consistentes en progresar hacia el enfoque de “situaciones previas y
posteriores”, o incluso hacia el enfoque ideal centrado “s6lo en situaciones”.
Ambas implican una cantidad de trabajo considerable en ejercicios de naturaleza
compleja, y aspiran a operaciones cognitivas de orden superior en el contexto
escolar (Bloom et al., 1971; D" Hainaut, 1980). La Unica cuestion que habria que
plantearse se refiere al orden y al ritmo de su introduccién en el sistema
educativo.

4. DOS MODELOS DE REFORMA CURRICULAR
a) El modelo de “prioridad a la introducciéon de situaciones previas”

Segun este modelo (o secuencia) las actividades que implican
situaciones previas complejas estan en primer lugar y el aprendizaje sistematico
de recursos es secundario e incluso superfluo. Este enfoque considera todo como
una oportunidad para que los estudiantes aprendan a varios niveles: el
cognitivo, social y emocional (Meirieu & Develay, 1992; Jonnaert, 2002;
Jonnaert & Masciotra, 2004; Legendre, 2004; Meirieu, 2005). En otras palabras,
los estudiantes adquieren conocimientos principalmente en situaciones previas.
Este punto de vista consiste esencialmente en:

1. Afirmar la importancia de resolver situaciones-problema como punto de
partida de cualquier proceso de aprendizaje.
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2. Promover los principios del socio-constructivismo como el método mas
apropiado para resolver situaciones problematicas.

Una de las formas mas comunes de trabajar con situaciones previas
complejas es un enfoque conocido como PBL (problem-based learning,
aprendizaje basado en problemas): los estudiantes se dividen en pequefios
grupos y se les pide que intenten resolver situaciones complejas a cierto ritmo,
cada situacion se considera como un reto a superar. Entonces, las clases se
llevan a cabo para extraer recursos con el fin de estructurar el proceso de
aprendizaje  (Prégent, 1990). Actualmente, este enfoque se utiliza
particularmente en escuelas de Medicina e Ingenieria con resultados positivos.

A veces estos ejercicios PBL (problem-based learning), en sentido
amplio, siguen haciendo que los alumnos resuelvan situaciones posteriores
complejas, de acuerdo al perfil de éxito previsto.

La fase de trabajo sobre situaciones posteriores complejas es a menudo
y a proposito obviado, ya que se considera que el contexto en donde se realiza
la transferencia es responsabilidad del alumno, mientras que el papel de la
escuela se limita a presentarle al alumno situaciones previas estimulantes para
que las pueda resolver. La ausencia de situaciones posteriores conduce a un
déficit de oportunidades para que los estudiantes resuelvan por si mismos
situaciones complejas. También plantea el espinoso tema de la evaluacion: cada
estudiante es evaluado segun los recursos o de acuerdo a la mera transposicion
de una situacion tratada en clase, lo que no seria coherente con el enfoque
adoptado; o bien al estudiante se le evalla sobre la base de situaciones
complejas, lo que se percibe como arbitrario por el estudiante ya que las
situaciones posteriores no fueron presentadas como el modelo de problema que
tenia que resolver.

b) El modelo de “prioridad a la introduccién de situaciones posteriores”

Un segundo modelo (o secuencia) propone el enfoque opuesto:
empezar introduciendo situaciones “post” en las actividades de aula, y luego ir
introduciendo gradualmente situaciones previas a lo largo de todo el sistema
educativo. La introduccidn generalizada de situaciones posteriores antes de
introducir situaciones previas puede resultar inusual. Sin embargo, esto no
supone un problema. Al contrario, el profesor desarrolla recursos y entonces
plantea situaciones complejas — aprendizaje post-recursos— a los estudiantes.
Idealmente, estos aprendizajes de recursos se llevan a cabo mediante un
trabajo anterior sobre situaciones complejas que sirven como punto de partida
(situaciones previas complejas), un método que sitia al alumno en el centro del
proceso de aprendizaje como en la primera secuencia®. Pero al contrario que el
anterior, los docentes los desarrollan en sintonia con su propio estilo y los
meétodos en vigor. Lo que importa durante la fase inicial es la utilizacion de
recursos en multiples y variadas situaciones complejas. Este enfoque es

* Los profesores que lo realizan deberfan incluso ser animados.
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conocido como “pedagogia de la integracion” (De Ketele, 1996; Roegiers, 2000,
2003, 2004; De Ketele & Gerard, 2005; Miled, 2005). Actualmente se aplica en
alrededor de una veintena de paises de habla francesa, arabe, portuguesa y
espariola.

Estas situaciones complejas incorporan automaticamente un numero de
competencias, denominadas como “competencias basicas” (Camerun, Republica
Centroafricana, las Comores, Yibuti, Gabon, Madagascar, Mauritania y Senegal),
“competencias finales” (Argelia y Tdnez), “macro-competencias” (Bélgica y
Guatemala) o simplemente “competencias” (Libano). Se corresponden con el
perfil esperado de cada alumno. Por ejemplo, en un nivel dado de ensefianza, se
espera que un alumno tenga la competencia para resolver una situacion
problematica en la que use las cuatro operaciones aritméticas basicas sobre
numeros enteros del O al 10.000; en otro nivel, se espera que el estudiante sea
capaz de producir, en una situacidn comunicativa, un texto inteligible de una
pagina, basado en la comprension de un texto escrito como apoyo. Con objeto
de definir con la mayor precisiéon posible lo que se espera que realice el
estudiante, se precisa con maximo numero de detalles sobre las caracteristicas
del medio sobre el que va a trabajar el estudiante, la naturaleza de la tarea que
se le asigna y los criterios de evaluacion.

Como en el primer modelo, éste consiste en ensefar al alumno cémo
afrontar inicialmente la complejidad de interaccién con otros estudiantes, si el
contexto lo permite. Por ello, este modelo posee también una naturaleza socio-
constructivista. Difiere esencialmente del primero en que:

1. Afirma la importancia de resolver situaciones-problema complejas
como resultado final de un conjunto de aprendizaje de recursos.

2. Afirma la necesidad de adecuar estas situaciones-problema a un
perfil a conseguir.

3. Se apoya en los principios del socio-constructivismo para el
aprendizaje de recursos y moédulos de integracion.

Asi como en el modelo 1, la pedagogia de la integracion se basa en
ejercicios que usan situaciones complejas, tanto previas como posteriores
(véase Roegiers, 2000, 177-178). La primera fase consiste en introducir
situaciones posteriores en todo el sistema; la segunda fase radica en promover
progresivamente situaciones previas complejas.

¢Coémo se lleva a cabo el proceso de aprendizaje durante la primera
fase? Se alternan dos tipos de aprendizaje: de contenidos puntuales y de
integracion. Durante un periodo de tiempo determinado -por ejemplo, cinco
semanas- el profesor desarrolla los recursos necesarios para que el estudiante
pueda resolver situaciones-problema; las reglas de gramatica, conjugacion,
ortografia y aritmética. Estos son los denominados aprendizajes puntuales, que
son llevados a la practica con los mejores métodos en el repertorio de cada
profesor. En la sexta semana, denominada “semana de integracion” o “modulo
de integracion”, el profesor deja de presentar nuevos recursos. Durante toda la
semana, y en todas las éareas, se les presenta a los estudiantes situaciones
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complejas donde han de movilizar todo lo que han aprendido en las cinco
semanas precedentes (los “recursos”). Los estudiantes trabajan en pequefios
grupos para afrontar estas situaciones. Se les proponen diferentes situaciones,
pero con el mismo nivel de complejidad, ya sea como practica o como
evaluacion:

e Una para encontrar una solucién de forma interactiva en grupos
pequefios;

¢ Otra encaminada a encontrar una solucion individualmente;

e Otra para evaluar el conocimiento adquirido;

e Otra, si fuera necesario, para tratar las dificultades encontradas.

A esto le siguen cinco semanas mas de aprendizaje de recursos, y una
semana de integracion, y asi sucesivamente, cuatro o cinco veces por afio
académico.

En esta primera fase, el peso del trabajo sobre situaciones complejas se
lleva a cabo tras haber desarrollado recursos especificos y no antes o durante el
desarrollo de los mismos. Se incorpora la evaluacion al proceso: los logros de los
estudiantes se realizan mediante el uso de situaciones complejas. Esta primera
fase de la pedagogia de la integracion no supone un alejamiento de la
ensefianza por objetivos, ya que reconoce que el aprendizaje de recursos puede
se puede conseguir sobre la base de la ensefianza por objetivos, ademas de
otras técnicas que introducen estos recursos.

Ya, en una segunda fase, generalmente se introducen situaciones
complejas previas a lo largo de todo el periodo escolar.

Por ultimo, el mismo objetivo se alcanza, ya sea eligiendo el modelo 2,
al que se le afiaden situaciones previas, o mediante el modelo 1, al que se le
afiaden situaciones posteriores.

5. DELICADAS OPCIONES PARA LOS SISTEMAS ESCOLARES

Para aquellos paises que no pueden introducir dos cambios
simultaneamente, o no desean hacerlo sencillamente para incrementar las
posibilidades de éxito de la reforma, ¢deben introducirse primero en el aula
situaciones previas o situaciones posteriores?

En otras palabras, ¢sobre qué modelo deberia basarse la reforma
educativa, especialmente en un pais en vias de desarrollo, que presenta un bajo
nivel inicial de formacién del profesorado y una carencia de recursos materiales?
¢Y sobre qué criterio? La respuesta a esta pregunta implica cuatro parametros
sobre el caracter de la reforma:

e |a relevancia;
e la eficacia;

¢ la equidad;

e la eficiencia.
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5.1. La relevancia de la reforma

La cuestién de la relevancia de la reforma se relaciona con su propia
naturaleza: ¢es realmente esta reforma la que necesita el sistema educativo a la
luz de su mision? Plantea el tema de la relacion entre la reforma con los valores
a transmitir en la sociedad y con las necesidades socio-econdmicas de la misma.

a) Preocupaciones a nivel local

Dados los problemas sociales que existen a nivel local, especialmente
situaciones de desempleo, analfabetismo, dafio al medio ambiente, violencia y
guerra, la primera consideracion a tener en cuenta es el tipo de ciudadano que
se desea alcanzar. Precisamente es lo que se pretende alcanzar con el desarrollo
de competencias sociales (conocidas también como “habilidades sociales”),
apreciadas por las organizaciones multilaterales, como objetivos a conseguir.
Entonces surge una pregunta importante: ;cual es el lugar de dichas
competencias en el curriculum? ¢Deberian constituir una nueva disciplina? ¢Una
actividad especial? ;Un area de formacion?

Para responder a estas preguntas, ambos modelos ofrecen alternativas
interesantes: ya se introduzcan primero situaciones complejas previas o
posteriores, las situaciones complejas continlan siendo el modo ideal de
afrontar estas preocupaciones, ya sean disciplinarias o interdisciplinarias. Esto
tampoco excluye la propuesta de recursos individuales especificos a las
situaciones-problema, foco de ciertas actividades de aprendizaje. Respecto a
ambos modelos, estamos lejos de reducir estas competencias sociales a
contenidos auxiliares “injertados” en programas existentes.

Otro aspecto es satisfacer las demandas socio-econémicas v,
especialmente, la posibilidad que cada individuo desarrolle las competencias
béasicas necesarias para insertarse en el tejido socio-econémico: la competencia
de producir un texto escrito inteligible y redactado de manera correcta, de
resolver un problema mateméatico complejo movilizando los conocimientos
adquiridos etc. En paises con problemas econdémicos, la primera preocupaciéon es
que los estudiantes puedan afrontar adecuadamente situaciones cotidianas. Hay
un interés especial por combatir el analfabetismo funcional —prioridad absoluta
en paises en los que la pobreza es una consecuencia directa de la dependencia—
que a su vez resulta de una falta de acceso a informacién y al pensamiento
critico. Al respecto, el segundo modelo (prioridad a situaciones “post”) resulta,
por su misma naturaleza, mas poderoso. Para ilustrar este caso, fijémonos en
Ruanda, donde los nifios se formaban para ser “cabezas de familia” al estar
obligados a mantener el hogar familiar tras la muerte de sus padres durante el
genocidio. Estos nifios tenian edades comprendidas entre los diez y catorce afios
y asistian al colegio s6lo medio dia para poder ocuparse de sus hogares. Estos
nifios protestaron encarecidamente cuando el profesor quiso deshacerse de los
modulos de integracién, alegando que el curriculum no se cumplia. Decian los
nifos que, “las actividades de integracion son precisamente las mas utiles”.
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b) Preocupaciones a nivel global

De forma mas inminente, también esta el objetivo de desarrollar
una “participacion ciudadana activa” a nivel global, frente a la presencia de una
amenaza a la misma continuidad de la especie humana sobre el planeta, es
crucial una completa reconsideracion de la educacidon desde un punto de vista
del desarrollo sostenible. ;Coémo puede alcanzarse esta importante meta? Puede
alcanzarse fomentando la aparicion de individuos que posean cuatro cualidades
esenciales (Roegiers, 2006a):

1. Son competentes y estan bien formados en su campo de actuacion;

2. Poseen un sentido de la solidaridad y estan dispuestos a terminar
con la brecha entre ricos y pobres;

3. Son capaces de analizar temas clave y canales para la toma de
decisiones;

4. Estan dispuestos a implicarse en serio y alzar la voz: a expresar una
opiniéon sin limitaciones, a decir “no” a un determinado tipo de
globalizacion. Cuestionar la relevancia de una reforma se reduce, en
este sentido, a preguntar qué modelo serd mas eficaz para lograr
este tipo de perfil.

Al introducir en primer lugar situaciones previas (modelo 1) se pone el
énfasis en la autonomia del estudiante, asi como sobre su educacién civica y
social. También constituye un objetivo el desarrollo cognitivo, pero el modo de
alcanzarlo es divergente (tal y como lo defini6 D Hainaut, 1980): los
estudiantes “aprenden a pensar” en situaciones multiples, abiertamente, en vez
de la resolucion de diversas situaciones que se les presenta y han de ser
capaces de resolver. El proceso toma relevancia sobre el resultado. Ante todo, el
estudiante aprende a aprender. Se fomenta el ciudadano “que piensa”.

Introducir situaciones posteriores en primer lugar (modelo 2) pone el
énfasis sobre la operatividad del aprendizaje al entrar en accion. El objetivo a
alcanzar adquiere relevancia sobre todo lo deméas, y ese fin son las
competencias de los estudiantes, las cuales deben ser verificables. El
componente socio-afectivo es evidente, porque el reto esta en desarrollar la
competencia del estudiante a través de la accidn ante una determinada
situacion. También se pretende alcanzar el desarrollo cognitivo, pero de un
modo convergente (D" Hainaut, 1980): el primer resultado que se persigue es
que a una edad determinada, cada estudiante sea capaz de resolver una
categoria bien definida de problemas. Se fomenta pues el ciudadano “que
actua”.

¢) Contextualizacion del curriculum y potencial de cambio

Otro aspecto a considerar sobre la relevancia de un curriculum es su
consideracion con aspectos locales (Halaoui, 2003, 2005; Miled, 2005). Esto
implica saber qué es deseable para el sistema educativo en términos de su
contexto especifico, especialmente relacionado con la utilizacion y actualizacién
de métodos educativos y de los valores culturales en los que se fundamenta.
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Este aspecto afecta a la propia identidad de los profesores®, asi como a sus
sentimientos respecto a la legitimidad de una reforma del sistema educativo
(Bourgeois y Nizet, 1995). En otras palabras, ¢hasta qué punto pueden
identificarse los profesores con la reforma?

La introduccion de situaciones-problema previas en el proceso de
aprendizaje encaja mejor con algunos profesores frente a otros. Algunos no
pueden concebir otra manera de trabajar, mientras que otros se afanan por
volver a sus viejos habitos tan pronto como decaiga la presion de los nuevos
programas o las inspecciones. Este fendmeno conocido como habitus es
analizado por Bourdieu (1980).

El segundo modelo, que favorece la introduccion en primer lugar de
situaciones-problema posteriores, es por naturaleza més respetuoso con el estilo
individual de los profesores y con las practicas culturales hasta el punto de estar
en armonia con todo el espectro de practicas educativas, incluyendo aquellas
basadas en modelos de participacion y de transmision. Los profesores suscriben
con satisfaccion este enfoque, como lo demuestran ciertos estudios, en
particular, un estudio llevado a cabo en Tunez por Altet y Develay (1999). Esta
valoraciéon muestra que las partes generalmente aceptan el cambio, que la
reforma fue un catalizador de creatividad por parte de los profesores, y también
fue un potencial para nuevas identidades profesionales.

d) Relevancia y evaluacion de métodos

Estas consideraciones se pueden desarrollar mas ampliamente al
introducir el problema de como evaluar a los estudiantes.

Cuando se introducen primero las situaciones previas (modelo 1), se
evalia particularmente el aprendizaje formativo: mientras los estudiantes
trabajan con situaciones complejas se pueden realizar ajustes, al experimentar
dificultades se les da la posibilidad de superarlos (Legendre, 2004; Scallon,
2004). En cambio, es a veces bastante vaga la comprensiéon de lo que implica la
evaluacion certificable: ;deberia tenerse en cuenta el modo en que los
estudiantes resolvian las situaciones como parte del proceso de aprendizaje? O,
por el contrario ¢se les deberia dar una oportunidad para demostrar su habilidad
en resolver problemas totalmente nuevos? Y, sobre todo, ¢cual seria el nivel de
la situacion si no es definido por un perfil especifico? Dada la falta de soluciones
precisas y creibles en cuanto a esto, los profesores recurren a menudo a formas
tradicionales de evaluacion.

Esta ambigledad se ve agravada por programas que hacen de las
competencias transversales el punto de acceso, actualmente considerado
desacertado por todo el mundo. A menudo los profesores encuentran
dificultades para evaluar el nivel de logro de sus estudiantes: ;como se deben
evaluar las competencias generales, como “respetar el entorno” o “procesar

® Adriana Gorga, IBE/UNESCO, Forum-E Global, noviembre-diciembre 2005.
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informacion”? Tales competencias so6lo se pueden evaluar mediante un
mecanismo que requiere numerosas pruebas para cubrir todas las facetas que
abarca la competencia transversal. Por ejemplo, en Nueva Zelanda, evaluar seis
dimensiones de la competencia de busqueda de informacién exigié 14 tests en
tres niveles diferentes®.

Esta ausencia de puntos de referencia —en el primer modelo— para su
utilizacion en la evaluacion de los logros de aprendizaje tiene como primera
consecuencia, un efecto desestabilizador sobre los profesores, especialmente en
paises donde el paso de un curso a otro depende de una evaluacion del nivel
alcanzado. Una segunda consecuencia es la ausencia de una estructura de
recuperacion especifica para ayudar a los estudiantes con dificultades a
progresar.

Cuando el punto de acceso es la introduccidon de situaciones posteriores
complejas (modelo 2), la cuestion de la evaluacion es automéaticamente mas
simple, ya que las situaciones mismas que se suponen, que los estudiantes son
capaces de resolver al final de su experiencia de aprendizaje, constituyen la
base ideal sobre las que llevar a cabo estas evaluaciones y se corresponden con
el perfil esperado. Las evaluaciones, por tanto, se llevan a cabo teniendo en
cuenta situaciones complejas, elegidas de entre una categoria de situaciones
definidas segun parametros especificos, criterios e indicadores (Roegiers, 2004;
Scallon, 2004). Durante una década, esta nueva forma de evaluacién ha ido
logrando una aceptacion generalizada, ya que resuelve el problema espinoso de
la relevancia de la evaluacion: los estudiantes se evalian segin su competencia
para resolver situaciones complejas que se corresponden con un perfil definido,
en lugar de su habilidad para reproducir conocimientos o aplicar reglas y
técnicas’. No obstante, por ahora se ha dado respuesta a algunos interrogantes
s6lo parcialmente, especialmente en relacidon con la equivalencia entre tests y su
validez (Roegiers, 2004; De Ketele & Gerard, 2005)8.

5.2. La eficacia de la reforma

La eficacia de la reforma significa su capacidad para alcanzar los
objetivos asignados. La cuestion se plantea tanto en términos cuantitativos: por
ejemplo, “¢;son mejores los resultados de los alumnos?; y en términos
cualitativos: por ejemplo, “/las actitudes de los alumnos estan mas en
concordancia con los valores en los que se fundamentan los programas?”, en
cuanto a la eficacia interna, y “;estan los estudiantes preparados para afrontar
las demandas de la vida profesional y cotidiana, tan bien como el éxito en sus

® Consejo Neozelandés para la Investigacion en Educacion: valoracion de competencias
esenciales (www.nzcer.org).

" Son dignos de mencionar los actuales sistemas de evaluacion de Québec, Suiza y Bélgica
(pruebas oficiales al completar Primaria y Secundaria y, en Québec, al finalizar los estudios
universitarios).

8Y de ahi, deducciones respecto a si se ha logrado la competencia.
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estudios?, en cuanto a la eficacia externa. ;Qué dice la investigacion sobre la
eficacia de estos dos modelos?

a) Eficacia y situaciones previas

Los resultados de las investigaciones respecto a la eficacia de los
procesos de aprendizaje basados en la resolucion de situaciones-problema
previas son diversos. A pesar de que este tipo de enfoque ha producido
resultados interesantes en la educacion superior®, especialmente respecto a
variables de proceso como las estrategias de auto-regulacion y estrategias de
aprendizaje (Galand et al., 2005), no ha producido resultados concluyentes en la
educacion obligatoria, tal y como reflejan las puntuaciones de los estudiantes. El
impacto, segun estudios llevados a cabo en paises de habla inglesa, es
aparentemente dudoso. Zahoric et al. (2000) muestran que los profesores
eficaces son aquellos cuyas practicas estimulan el aprendizaje estructurado en
lugar del aprendizaje por descubrimiento basado en actividades de resolucion de
problemas. Chall (2000), tras llevar a cabo una extensa revision de estudios que
analizan los métodos mas eficaces, estd de acuerdo con estas conclusiones. En
pre-escolar, Connor y Morrsion (2004), sin descartar la importancia de la
aplicacion de estrategias auto-reguladoras, subrayan la importancia de aprender
las letras del abecedario y la relacibn entre letras y sonidos, asi como el
acercamiento anticipado a conceptos matematicos basicos.

La investigacion en este ambito es escasa en paises de habla francesa.
Bien por la falta de voluntad para evaluar innovaciones o a las dificultades para
aislar los efectos causados por una innovacién educativa entre otros factores
influyentes en los resultados de los estudiantes, el resultado es el mismo:
parece que actualmente ningin estudio demuestra que las practicas
pedagodgicas basadas en situaciones-problema previas poseen un impacto
positivo sobre los resultados de los estudiantes a nivel de educacion obligatoria
y a un nivel mas amplio. A nuestro entender, las Unicas investigaciones
existentes son aquellas referidas al aprendizaje de la lengua: por ejemplo, la
investigacion de Braibant y Gerard (1996), que muestra la superioridad de un
método de lectura basado en la descodificaciéon sobre un método de lectura
funcional. Del mismo modo, Goigoux (2000) sefala las limitaciones del enfoque
ideovisual, que minimiza la importancia de la ensefianza explicita de la relacion
entre el coédigo oral y el coédigo escrito en la ensefianza de lectura a
principiantes. Estas conclusiones son comparables a las investigaciones llevadas
a cabo en paises anglo-parlantes.

b) Eficacia y situaciones “post”

Respecto a la introduccidon en el proceso de aprendizaje de situaciones
posteriores complejas (situaciones de integracién), empiezan a emerger
resultados interesantes. Sin embargo, la interpretacién de los resultados de las
investigaciones exige cautela, ya que este enfoque es reciente (lleva quince

® En particular en Escuelas de Medicina y en Institutos de Ciencia Aplicada.
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afos) y los resultados de las investigaciones son adn incompletos. Se han
llevado a cabo seis estudios hasta la fecha en seis paises diferentes’® (Altet &
Develay, 1999; Aden & Roegiers, 2003; Amin, 2004; Buchau & Lorent, 2005;
Didiye et al., 2005; Rajonhson et al., 2005). Los resultados de estos estudios
parecen ser fiables hasta el punto de que son ampliamente convergentes.
Obtienen diversos aspectos positivos de este enfoque en términos de eficacia.

En primer lugar, a nivel cualitativo, las principales observaciones de los
participantes son:

1. Desde el punto de vista de la evaluacién formativa, la reforma tiene
un valor significativo como medio de diagndstico y diferenciacion, lo
que hace posible una mejor precision de las dificultades encontradas
por los estudiantes a nivel individual, asi como la busqueda de
soluciones.

2. Esté asociada con estandares mas elevados.

3. La evaluacion es mas relevante y fiable.

Del mismo modo, a nivel cuantitativo, los resultados son muy
alentadores. El éxito educativo mejord significativamente entre todas las
categorias de estudiantes, tanto entre los mas como entre los menos avanzados.

Se llevé a cabo una prueba en Camerdn en el 2004 implicando a 300
escuelas, formadas por un grupo de control de 150 y un grupo experimental de
150. El grupo experimental fue dividido en dos subgrupos iguales —el primer
grupo realizaba solamente recuperacién, sin modelos de integraciéon, y el
segundo grupo realizaba recuperacion, pero tras la aplicacion de moddulos de
integracion. Mientras que el porcentaje de repetidores entre el grupo de control
era del 36%, en el subgrupo de solo-recuperacion tan solo era del 26%, y
Unicamente del 19% en el subgrupo que usaba moédulos de integracion y
recuperacion. Respecto a la superacion exitosa del examen de acceso al sexto
nivel, la tasa de éxito era del 34% para el grupo de control, del 40% para el
subgrupo de sélo-recuperaciéon y del 47% para el subgrupo que usaba maédulos
de integracion y recuperacion.

En Tanez!!, los resultados de una muestra de casi 5000 estudiantes en
“PI” (Pedagogia de la Integracién), que habian tenido un seguimiento durante su
escolarizacién en Primaria, se compararon con aquellos resultados obtenidos en

9 En Camerun el estudio implicé a 20.000 estudiantes. Los otros cinco paises, T(nez,
Yibuti, Madagascar, Mauritania y Gabon, reformularon sus curriculos para incluir en ellos
la pedagogia de la integracion; se formé a inspectores y profesores; se desarrollaron
herramientas de ensefianza apropiadas; y se implementd un sistema para evaluar los logros
basado en situaciones complejas. Una fase piloto de un afio de duracion implicando a una
muestra representativa hizo posible adaptar las diversas herramientas disponibles para
profesores y estudiantes. Esta pendiente la publicacion de las investigaciones en Gabdn.

"I CNIPRE, Tunez.
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pruebas similares por estudiantes “no PI”. Se obtuvieron los siguientes
resultados:

1. Dependiendo del area, un incremento significativo de entre 1.5 y 3
puntos sobre 10 (segun el area) entre estudiantes en clases “Pl” en
pruebas que implicaban “situaciones”;

2. Un incremento de 0.5 sobre 10 entre estudiantes en clases “PIl” con
pruebas que implicaban “recursos” (no significativo);

3. Tasas de retenciéon mas elevadas a lo largo del tiempo: en vez de una
regresion durante el periodo vacacional veraniego del 25% al 30%, la
regresion es solo del 1% al 5% en lenguaje y del 20% en matematicas.

En Yibuti, Mauritania y Madagascar se recogieron una serie de datos
entre una muestra de estudiantes “P1” (pedagogia de la integracién) y entre un
grupo de control equivalente a estudiantes “no PI” formado por aquellos que
estudiaban bajo el antiguo curriculum. El elemento diferenciador entre ambos
grupos es la organizacion de “moddulos de integracion” en las aulas del grupo
experimental. La ensefianza de recursos, es decir la ensefianza de los contenidos
de las areas tradicionales, se llevé a cabo de igual modo en todas las aulas, pero
después de cinco o seis semanas, los estudiantes del grupo experimental
tuvieron que hacer frente durante una semana mas a situaciones complejas
pertenecientes a la categoria de situaciones correspondientes a la competencia
en la que estaban trabajando.

No es posible ni relevante ofrecer una presentaciéon pormenorizada de
los resultados de estos estudios, llevados a cabo en contextos y niveles
extremadamente diferentes. Nos limitaremos a presentar el conjunto de datos
(Tabla 1), conscientes de las limitaciones de la presentacion. En particular, sélo
son posibles comparaciones dentro de paises, siendo excluidas las
comparaciones entre paises.

Tabla 1. Aumento medio sobre 10 en pruebas basadas en situaciones complejas
(P1= muestra de investigacion, pedagogia integracion; N-P1= muestra de control, pedagogia No integracion)

Pais Niveles Tamafiodela  Aumento, PI  Aumento, Aumento, PI Aumento
examinados muestra en primera Plen Matematicas para grupo
lengua Francés Pl: Media
en general
Yibuti 2° AF P1 (161); /  +1.37ptos. + 1.42 ptos. + 1.39 ptos.
N-PI (174) sobre 10 sobre 10 sobre 10
Mauritania 6° AF P1(133); +0.43 +1.23 ptos.  +2.16 ptos. +1.27 ptos.
N-PI1 (104) ptos.sobre sobre 10 sobre 10 sobre 10
10
Madagascar 1° AF P1 (676); +0.92 ptos.  / + 1.26 ptos. +1.09 ptos.
N-  sobre 10 sobre 10 sobre 10
PI (352)

aMauritania: lengua=éarabe; Madagascar: lengua=malgache.



Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 12, 3 (2008) 23

Al medir la eficacia, los resultados convergen hacia la misma conclusion:
la aplicacion de moédulos de integracion que tienen en cuenta el trabajo
sistematico con situaciones complejas hace posible alcanzar casi 1.5 puntos de
10, o el 15% en pruebas para evaluar competencias compuestas de situaciones
complejas'?>. Todas las diferencias observadas son significativas o muy
significativas. Para estos paises desaventajados econémicamente, una mejoria
media del 15% resulta excepcional. Desde luego, significa que bastantes
estudiantes que habian estado suspendiendo ahora podian aprobar gracias al
enfoque de las competencias basicas, e incluso en pruebas de un nivel
taxondmico mas alto.

Estos resultados se refieren a las fases piloto de la aplicacion de la
pedagogia de la integracion. Hoy en dia, se estan obteniendo resultados a nivel
nacional, tales como en Yibuti y Gabén. Dado que la introduccion de mdédulos de
integracién supone el unico cambio llevado a cabo en estos sistemas educativos,
la mayor parte, si no toda, de estos resultados se atribuyen a la introduccion de
dichos médulos.

En Gabodn, donde se aplic6 la pedagogia de la integracion a nivel
nacional hace tres afios en el CP1'® las tasas de aprobados subieron del 53% en
2003 al 68% en 2006, lo que representa un incremento del 15%%. La
experiencia es insuficiente para decirnos si este incremento se confirmara en los
niveles CP2 y CE1, en los que la pedagogia de la integracion fue introducida en
el sistema mas recientemente, pero los primeros resultados parecen sefialar en
esa direccion.

El caso de Yibuti es mas interesante, porque en ese pais, la pedagogia
de la integracion fue introducida en todo el sistema en todas las escuelas de
Primaria. Los resultados hablan por si mismos: la tasa de aprobados en clases
CP, que fue de alrededor del 40% en el 2002, ascendi6 a casi el 80% en el
2005. En otras palabras, el porcentaje de alumnos que habian adquirido las
competencias basicas para pasar al nivel CE, ascendié en tres afios del 40% al
80%. Estos resultados son alentadores, especialmente si se tiene en cuenta que
los estudiantes que aprobaron realmente poseian las competencias necesarias
para continuar sus estudios.

De nuevo, respecto a Yibuti, en junio de 2006 los estudiantes de 6° de
Primaria (no-Pl) y los de 5° de Primaria (Pl) hicieron el mismo examen de
acceso a secundaria a nivel nacional. La tasa de aprobados para los estudiantes
no-Pl es alrededor del 54% tras seis afios de escolarizacion, y del 78% para

12 Respecto a los exadmenes de “recursos”, el aumento es también positivo pero no
significativo.

B3CP: primer y segundo niveles de Primaria (CP1 y CP2); CE: tercer y cuarto niveles de
Primaria (CE1 y CE2).

4 Estudio llevado a cabo que implica los resultados recogidos en seis distritos escolares,
representando a la mitad del nimero total de estudiantes.
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estudiantes Pl tras cinco afios de escolarizaciéon®. Esto significa que los
estudiantes que se formaron a través de la pedagogia de la integraciéon
alcanzaron, tras cinco afios de estudios, una tasa de aprobados de alrededor del
25% mas elevado que aquellos que recibieron durante seis afios una ensefianza
mas tradicional. Estos resultados brutos requieren aun de validez y de futuros
andlisis para comprobar si otros factores pueden explicar estos resultados
alcanzados por la pedagogia de la integracion, ya que son significativamente
mejores.

Las lecciones que deben extraerse son:

1. La dependencia sobre situaciones previas complejas parece tener un
impacto incierto en términos de mejora de las tasas de logro de los
estudiantes.

2. La dependencia sobre situaciones posteriores complejas
(denominada “pedagogia de la integracion”) parece tener un efecto
indiscutiblemente positivo sobre las calificaciones globales de los
estudiantes: un aumento medio del 15% al 25%.

¢) ¢Como se pueden explicar los resultados positivos del Modelo 2?

Hay tres posibles explicaciones que justifican la menor eficacia de la
introduccién en todo el sistema de situaciones previas. El primer motivo es
tedrico, relacionado con el concepto mismo de aprendizaje. El segundo es
educativo, relacionado con la proporciéon de trabajo individual del estudiante. El
tercero es organizativo, relacionado con la actitud del docente a la innovaciéon y
su comprension.

El concepto de aprendizaje. En primer lugar, hay explicaciones
educativas de caracter tedrico para la diferenciar la eficacia de estos dos
modelos. No cabe duda de que los nifios necesitan ejercicios sistematicos y
analiticos de vez en cuando, especialmente cuando las clases son pequefas
(Gerard & Roegiers, 2003). También necesitan dar sentido a lo que aprenden,
relacionar los diversos tipos de aprendizaje e integrarlos en una estructura
cognitiva (Ausubel, 1968; Reigeluth & Stein, 1983). El enfoque de la “pedagogia
de la integracion” lo consigue. Por el contrario, el enfoque que da prioridad a
situaciones previas genera cierta cantidad de confusién en la mente de los
estudiantes, especialmente cuando el ejercicio que implica situaciones complejas
no es seguido de ejercicios analiticos y sistematicos. Sin embargo, ya que este
enfoque consume mucho tiempo y estda basado en la corriente socio-
constructivista que considera tabu el trabajo sistematico sobre recursos y
desprovistos de significado, se ignoran las necesidades de los estudiantes y se
duda de la eficacia de un determinado grupo de estudiantes.

1> Resultados extrapolados por un lado de la tasa media de aprobados del examen hacia 6°
nivel (www.rtd.dj/actualites, 8 de junio de 2006) y por otro lado, de la tasa de logros de los
estudiantes en clases “PI”. El Gobierno de Yibuti ain no ha confirmado estas cifras.
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La proporcidon de trabajo individual del estudiante. Un segundo motivo
esta relacionado con la cantidad de trabajo individual del estudiante,
especialmente significativa para las situaciones posteriores, la mayoria de las
cuales son resueltas individualmente. Al mismo tiempo, para las situaciones
previas el ejercicio es a menudo llevado a cabo en grupos: si no es seguido de
trabajo individual en situaciones posteriores, la cantidad de trabajo individual del
estudiante es insuficiente, lo que tiene un impacto directo sobre su rendimiento.

La accesibilidad por parte del docente a la innovacién. Por altimo, el uso
de situaciones previas es muy exigente si se aplica correctamente:

1. Requiere un alto nivel de preparaciéon por parte de los profesores.

2. Exige un entorno favorable y condiciones adecuadas para su
aplicacion.

3. Hace que los logros de los estudiantes sean muy dificiles de evaluar
y de ahi que dificulte la consecucién de acciones orientadas a la
recuperacion de estudiantes que no logran los objetivos y que
experimentan dificultades.

En ciertos contextos y a ciertos niveles, es interesante empezar
introduciendo situaciones previas, siempre que estén presentes determinados
factores del contexto, por ejemplo, en clases pequefias, profesores bien
formados y con materiales de ensefianza/aprendizaje adecuados. Estos factores
se hallan mas en escuelas que adoptan medidas denominadas de “discriminacion
positiva” o medidas de apoyo, entendidas como ayuda a una escuela o a
conjunto de escuelas por una ONG o por el mismo sistema.

No obstante, a nivel general en un sistema educativo, la situacion es
enteramente distinta, ya que los docentes necesitan tener un alto nivel de
formacion para la practica de situaciones previas si desean obtener resultados
positivos: si el enfoque es malinterpretado puede engendrar mas problemas que
beneficios. Por ejemplo, en algunos paises en vias de desarrollo el proceso “La
Martiniére™® es reemplazado por otro que emplea situaciones de seudo-
investigacion, por lo que los profesores tienen a los estudiantes trabajando en
grupos de seis, siete e incluso de ocho a diez; lo que supone un revés para la
eficacia de situaciones previas que son extremadamente sensibles a cambios en
su forma de aplicacién. Por tanto, aquello que resulta aceptable o deseable a
nivel individual o en contextos especiales no es necesariamente aceptable o
deseable, a nivel global de todo el sistema, todo lo contrario.

Asi, la introduccion de situaciones posteriores es una innovacion al
alcance de cada profesor y se comprende mejor, incluso por ellos mismos, ya
que la tarea esta clara: los estudiantes resolveran situaciones integradas
individualmente. La mejora de la eficacia para todos los estudiantes es una

18 Todos los estudiantes escriben su respuesta en su pizarra y la elevan al mismo tiempo
cuando el profesor lo indica.
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consecuencia directa de estos factores relacionados con los estudiantes, por un
lado, y por otro de factores relacionados con el docente.

5.3. La equidad de la reforma

La equidad de la reforma hace referencia a los beneficios personales
para estudiantes, escuelas y profesores: (Qué beneficios ha conseguido el
estudiante menos aventajado, al menos equivalentes o superiores a los
obtenidos por los estudiantes mas aventajados? (Se ha estrechado o
ensanchado la diferencia entre ambos?

Eficacia e equidad son dos nociones consideradas cada vez mas
inseparables por los investigadores en educacion (Sall & De Ketele, 1997;
Solaux, 2005). Realmente, el mejor medio de incrementar la eficacia de los
sistemas educativos, segun estos autores, es mejorando el rendimiento de todos
los estudiantes, en particular de los que obtienen peores resultados y, de ahi,
lograr una mayor equidad.

a) Equidad y situaciones previas

En paises de habla inglesa, se han llevado a cabo diversos estudios
sobre la relacién entre equidad y el empleo de situaciones previas. En el ambito
de la formacion profesional se realiz6 una investigacion por Baldwin y Ford
(1988) basada en siete estudios sobre el trasvase de competencias en un
ambiente de trabajo. Entre las variables examinadas, estos autores muestran
como las situaciones de aprendizaje propuestas no excedian demasiado del nivel
de los estudiantes en el sentido de si habia tenido éxito la transferencia al
entorno de trabajo: parece que situaciones de aprendizaje altamente complejas
son escasamente beneficiosas para alumnos con un bajo nivel de habilidades.

Respecto a la educacidon basica, investigaciones en paises de habla
inglesa principalmente, demuestran que enfoques educativos basados en PBL
(aprendizaje basado en problemas; problem-based learning) pueden resultar
menos eficaces que enfoques basados en el aprendizaje de recursos previos, en
particular, en estudiantes con bajos resultados. Delpit (1995) muestra que para
ayudar a estudiantes de entornos socio-culturales marginales, es mejor recurrir
a modelos de ensefianza explicitos que continGan y se refuerzan en el hogar, en
vez de recurrir a una ensefianza basada en la jerga del aula que so6lo es
accesible para aquellos estudiantes que logran aclimatarse a este tipo de
discurso educativo en casa.

Existen pocos estudios en paises de habla francesa. Los escasos
resultados existentes parecen sefialar en varias direcciones. En la educacion
superior, el enfoque que da la “prioridad a situaciones previas” (modelo 1)
parece dar resultados en términos de mayor eficacia, pero esta mejora conlleva
un descenso de la equidad (Galand & Frenay, 2005).

En la educacion obligatoria, los insuficientes resultados disponibles
sefialan en diversas direcciones segun el area de que se trate. Para la lectura,



Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 12, 3 (2008) 27

los enfoques que dan prioridad al reconocimiento directo de palabras, obviando
la fase analitica, resultan desfavorecedores para estudiantes de entornos
marginales. En contraste, para la ortografia, el enfoque de situaciones previas
parece ser mas equitativo como demuestran investigaciones de Allal et al.
(1999).

b) Equidad y situaciones posteriores

En relacion a la introduccién de situaciones posteriores (situaciones de
integracion), también estdn empezando a emerger ciertos resultados en
términos de equidad.

En Gabdn, la experiencia demuestra que la introduccion de la pedagogia
de la integracion conlleva un mayor logro entre estudiantes que asistieron por
primera vez a la escuela y entre repetidores, que entre aquellos que
comenzaron en pre-escolar.

En Yibuti los resultados son los siguientes:

e Un estudio antes mencionado muestra un aumento
significativamente superior para los estudiantes con menores niveles
de resultados que para aquellos con niveles superiores,
especialmente respecto a la escritura (Aden & Roegiers, 2003);

e Buchau y Lorent (2005) demuestran como las partes implicadas en
el sistema consideran que la reforma beneficia méas a los estudiantes
no privilegiados frente a estudiantes de otros sectores;

e Los resultados del examen de sexto nivel de junio del 2006 parecen
sefialar que son significativas las mejoras alcanzadas tras aplicar la
pedagogia de la integracion en areas urbanas pero que lo son aun
mas en zonas rurales.

El aumento de equidad estd ligado esencialmente a la aplicacion de
modulos de integracion: por un lado, no hay “situaciones previas” ya que la
mayoria de los profesores dependen de préacticas de ensefianza basadas en
métodos basados en modelos de transmisidon, aprendizaje de contenidos
diferenciados entre dos maddulos de integracion; por otro lado, no se introdujo
ninguna otra innovacién relevante durante el periodo.

c) ¢Por qué hay un aumento de equidad con el Modelo 2 y no con el
Modelo 1?

Los motivos del aumento de equidad en el modelo 2 son los mismos que
los que explican el aumento de eficacia. Ya que los alumnos con bajos niveles de
rendimiento se benefician especialmente en ambos casos, tanto la eficacia como
la equidad se ven afectados:

1. La existencia de fases estructuradas beneficia ante todo a
estudiantes de bajas calificaciones que necesitan esta fase para
mejorar sus estructuras cognitivas;
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2. El énfasis sobre el trabajo individual, en particular durante la fase de
integracion, beneficia especialmente a estudiantes con bajas
calificaciones por el simple hecho de que los alumnos mejores
podran transferir espontdneamente los logros. En este proceso, la
escuela puede ayudar a enriquece la calidad de la transferencia, pero
no es indispensable para ellos. Mientras tanto los estudiantes con
calificaciones mas bajas, que no son capaces de transferir
espontaneamente los logros, necesitan que la escuela les ofrezca
oportunidades para transferir. Las situaciones de integracion
proporcionan estas oportunidades;

3. Una innovacion que impone menos condiciones de aplicacion es mas
accesible para todos los profesores.

d) Equidad y mecanismos de evaluacion

Para completar estas observaciones, otros estudios muestran resultados
interesantes respecto a la relacion entre equidad y los tipos de pruebas usadas
para evaluar el rendimiento de los estudiantes (Rey et al., 2002, 2003; Lector &
Vandenberghe, 2003). Las investigaciones analizaban si evaluar a los
estudiantes en términos de recursos (“examinando recursos”) o en términos de
situaciones (“examinando situaciones”) tenia un impacto sobre la equidad.

Estas investigaciones parecian indicar que los estudiantes de bajo
rendimiento o de contextos marginales no eran de ningn modo menos exitosos
en pruebas de “competencias” que en pruebas de “recursos”, al contrario. Esto
se explica por un factor cultural: los estudiantes que viven un entorno cultural
mas rico en estimulos tienen una mejor oportunidad de ser exitosos en pruebas
de “recursos”, mientras que en la resolucion de problemas todos los estudiantes
estan en mayores condiciones de igualdad cualquiera que sea su origen socio-
cultural.

Por lo tanto, respecto a la evaluacion, el hecho de usar pruebas de
“situaciones” no solo es mas relevante sino también mas equitativo.

5.4. La eficiencia de la reforma

Otra cuestion que surge es el de la eficiencia. Para un sistema educativo
determinado, con recursos limitados y por ello con fuerzas limitadas para llevar
a cabo la reforma ¢qué input produciria la mejor “ratio coste/beneficio”?

a) El esfuerzo de formar a los docentes

Un primer aspecto se refiere a conseguir la implicacion de los profesores
y hacer un esfuerzo por formarles.

Proyectos para introducir el enfoque de “situaciones previas” a nivel
nacional suponen un gran esfuerzo en formacion y podrian tener resultados
inciertos o, en todo caso, diversos, dependiendo del contexto, como se
mencioné anteriormente. En el mundo occidental, un amplio porcentaje de



Profesorado. Revista de curriculum y formacion del profesorado, 12, 3 (2008) 29

profesores se acomodarian de modo natural en un enfoque basado en métodos
participativos, interdisciplinares y PBL (aprendizaje basado en problemas).
¢Cuantos? (Tres cuartos? ¢;Dos cuartos? Es dificil saberlo, pero en cualquier
caso, un nimero significativo®’.

Hay, sin embargo, mecanismos reguladores que obligan a los profesores
a cuestionarse y a evolucionar en sus técnicas de ensefianza: concursos entre
escuelas, presion por parte de padres etc. Sin embargo, las nuevas practicas
generalmente suelen tardar bastante en implantarse de modo duradero. Se
estima que se tarda por lo menos entre cinco y diez afios para que un profesor
adopte espontaneamente el aprendizaje basado en proyectos como sustitucion
de métodos de ensefianza basados en préacticas del modelo transmisivo.

En paises en vias de desarrollo, no sélo es mucho mayor el porcentaje
de profesores quienes, por distintos motivos, no cambian sus practicas, debido
en parte a las condiciones en las que trabajan'®, sino también porque no existen
los mecanismos reguladores.

El segundo modelo hace posible que el profesor cambie sus practicas en
dos fases. Primero se pone énfasis en la integracion. El profesor adopta una
ensefianza de recursos segun el procedimiento usual. No son requeridos
métodos participativos en el proceso de aprendizaje. Lo que se requiere es que a
los estudiantes se les presenten intervalos regulares con situaciones complejas
en los que utilicen los recursos que han adquirido, ya sean conocimientos, saber
hacer o habilidades sociales (estos son los moédulos de integracién). En una
segunda fase, se pide a los profesores que modifiquen sus préacticas cotidianas —
en particular hacia métodos de participacion— pero siguiendo su propio ritmo y
segun su estilo personal de ensefianza. Este cambio hara posible mantener un
equilibrio entre la introduccién de cambios y el respeto hacia el ritmo al que los
profesores pueden asimilar nuevas practicas en el aula.

Esta estrategia hace posible centrar primero los esfuerzos de formacion
en introducir médulos de integracion, sin preocuparse por cambiar practicas en
relacion con el aprendizaje de contenidos diferenciados. La introduccion tarda
entre seis meses y un maximo de dos afios. Ahora bien, el impacto positivo
sobre los logros de los estudiantes se atribuye a estos moédulos de integracion,
como ya se menciond anteriormente. Una vez establecidos dichos mdédulos de
integracion, se anima a los profesores a adaptar sus practicas de aula, que no
sean ellos mismos los que tomen la iniciativa de transformarlos.
Indudablemente, a menudo se da el caso de que el profesor, que aplica otros

7 Un investigador de la Facultad Universitaria de San Luis, que colabor con la comunidad
francéfona en una investigacion sobre el impacto de la reforma, estima que menos del 10%
y tal vez en menos del 5% (en palabras suyas) los profesores de la comunidad franc6fana
belga que ensefian a diario usando el enfoque basado en competencias.

8 Aunque el enfoque comunicativo en el aprendizaje de idiomas lleva fomentandose en
varios paises durante 15 afios tanto en programas educativos y como en libros de texto, sélo
un pequefio porcentaje de profesores lo han adoptado.
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métodos pedagdgicos durante los moédulos de integracion, pregunta por qué
aquellos no se integran a lo largo del curriculum. En lugar de continuar usando
la ensefianza basada en clases magistrales, el profesor se transforma en un
aprendiz de como aplicar la ensefianza progresiva que sitla a cada estudiante
en el centro del proceso de ensefianza®®.

El segundo modelo, por lo tanto, muestra cémo ser mas eficiente ya que
supone menos esfuerzo y mayores resultados.

b) Materiales de enseflanza/aprendizaje

Un segundo aspecto se relaciona con los materiales de
ensefianza/aprendizaje que requiere la reforma.

La introduccion de situaciones previas (situaciones didacticas) no
requiere necesariamente de un gran numero de materiales de
ensefianza/aprendizaje: buenos documentos para la investigacion, materiales de
aprendizaje del entorno del alumno. Seria contraproducente atar estas
actividades de investigacion con el excesivo consumo de materiales educativos,
que suponen un beneficio para editoriales y suministradores: ficheros, libros de
texto, ordenadores, carpetas etc., fomentando con ello sospechas sobre la
influencia de aspectos econémicos en ciertas reformas, para la consternacion de
profesores que realmente apoyaron la reforma y que repetidamente enfatizan la
necesidad de emplear materiales de aprendizaje reales, funcionales y cotidianos.

La introduccién de situaciones posteriores (situaciones de integracion)
posee una desventaja en cuanto al material que precisa. Para que sea efectivo el
ejercicio, los estudiantes deben disponer de herramientas necesarias para la
resoluciéon de situaciones complejas, ya que so6lo pueden lograr la competencia
al aprender como resolver situaciones problematicas por su cuenta. En varios
paises en los que se ha implementado este método, este inconveniente ha sido
superado ofreciendo a los estudiantes un “cuaderno de situaciones complejas”
ademas de los libros de texto habituales, haciendo innecesario cambiarlos a
corto plazo. Los mddulos de integracion se introducen mas tarde en los libros de
texto. Este proceso puede ser acomparfiado por el siguiente nivel de reflexion, a
saber respecto a la integracion de las areas (Peyser et al., 2006).

Para concluir la discusion en torno a la eficiencia, se puede afirmar que
el modelo 2 es mas eficiente en términos de eficiencia de estrategias, y el
modelo 1 lo es en términos de uso eficiente de fuentes de materiales.

9 Decimos “cada estudiante en el centro del proceso de aprendizaje” ya que, a nuestro
entender, la habitual expresion “hacer a los estudiantes el centro del proceso de
aprendizaje” a menudo se entiende como una invitacién a poner unos pocos estudiantes
(buenos) en el centro de dicho proceso cuando el resto esta en situar a cada nifio/a en el
centro del aprendizaje.
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6. CONCLUSION
¢Son compatibles estos modelos?
a) Semejanzas

Estos dos modelos convergen de modo significativo. Por definicion,
ambos apoyan la necesidad de establecer estructuras educativas especificas
para formar individuos auténomos, creativos, responsables y criticos. Estan de
acuerdo en el estatus que se debe dar a la complejidad en el proceso de
aprendizaje y ambos se preocupan de hacer significativa la experiencia de
aprendizaje, al fomentar la motivacion entre los estudiantes, al hacerles mas
pro-activos y darles situaciones con las que trabajar para hacer mas evidente el
valor de lo que estan haciendo en el aula.

Ambos aspiran a la permanencia de la adquisiciobn de conocimientos.
Luchan por conseguir una visién de la educacién como una inversion a largo
plazo y de las escuelas como verdaderos catalizadores para la integracion social
de cada individuo.

Todas estas metas se pueden asociar con el concepto de desarrollo
sostenible, que es una preocupacion central hoy en dia para todo el mundo -
particularmente para la UNESCO- y puede ser explicado como educacion
sostenible.

b) Las diferencias
A pesar de las semejanzas, los dos modelos difieren en varios aspectos:

La primera diferencia se refiere al modo en que se define competencia.
En el modelo 1, que da prioridad a las “situaciones previas”, se pone el énfasis
en las competencias que se movilizan para el proceso de aprendizaje: busqueda
de informacion, procesamiento de la informacion, interactuar con otros
estudiantes, aprender a aprender etc. En el modelo 2, que comienza
introduciendo en primer lugar situaciones posteriores complejas, las
competencias consisten en lo que el alumno debe dominar al final del proceso de
aprendizaje. Se pone el énfasis, pues, en el perfil final esperado de cada
alumno, ya sea en términos de conocimientos de “coémo actuar” en la vida
diaria, en el marco laboral o en la realizacién de otros estudios. El resultado que
se busca es la operacionalizacién del conocimiento.

Los dos modelos también difieren en coémo evaluar los logros de los
estudiantes. En el modelo 1, la evaluacién es esencialmente una valoracion
formativa enfocada en las estrategias usadas por el estudiante. A menudo se
combina con una evaluacidon de los recursos mas clasica que aun se utiliza a
menudo como condicién para la certificacion. En el modelo 2, tanto la evaluacion
que se certifica como la formativa se dirigen hacia el dominio de situaciones
complejas de un determinado nivel, correspondiendo con el perfil esperado.
Compara, pues, el logro del estudiante con el perfil esperado.
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b) ¢Es un modelo mejor que otro?

El orden, como demostraron los modelos antes mencionados, en que
deben introducirse las innovaciones, depende de otras cuestiones, tales como
temas de politica y cuestiones sobre el tipo de sociedad a construir, asi como
temas practicos sobre el rendimiento del sistema educativo en un momento
determinado y el salto cualitativo que se espera pueda realizar de modo
razonable, teniendo en cuenta los recursos disponibles, en particular, o el nivel
de formacion de los docentes y las condiciones en que trabajan.

No se puede afirmar con absoluta certeza que es preferible para un
sistema educativo recurrir al modelo 1 o al modelo 2. Ambos presentan ventajas
e inconvenientes. El debate precedente, sin embargo, muestra que el modelo
que da prioridad a las “situaciones previas” parece adaptarse mejor a la
educacion general (niveles altos no especializados de educacién Secundaria y
niveles universitarios). Es especialmente apropiado para areas de conocimiento
altamente conceptuales, por ejemplo Ingenieria de Caminos, Filosofia o
Matematicas, en los que el enfoque principal recae sobre el desarrollo del
pensamiento en estado puro y donde los estudiantes son capaces de estructurar
ellos mismos el conocimiento adquirido.

En el caso de la formacién técnica y profesional, el modelo 2 se adapta
mejor hasta el punto de que las situaciones de integracion se conectan de modo
natural con las competencias ocupacionales a ser desarrolladas.

Respecto a la educacion béasica, el modelo 2 -—pedagogia de Ila
integraciéon- que propone comenzar introduciendo las situaciones posteriores a lo
largo de todo el sistema educativo, particularmente parece estar mas adaptado
para asegurar la adquisicion de competencias basicas, en concreto, la lectura, la
escritura y la aritmética. También garantiza que los estudiantes adquieran unos
conocimientos lo suficientemente soélidos y estables como para proseguir mas
adelante con sus estudios.

Gracias a la introduccion en las aulas de los médulos de integracion, este
modelo ha dado lugar a mejoras incuestionables en el rendimiento de los
estudiantes, especialmente en términos de relevancia, eficacia y equidad, sin
requerir siquiera cambios en los procedimientos de aula respecto al aprendizaje
de contenidos y adquisicion de habilidades sociales.

Claramente, las cuestiones con las que tienen que hacer frente los
sistemas educativos no tienen una respuesta Unica, pero hay respuestas que son
mas relevantes, eficaces, equitativas y eficientes en un contexto que en otro -
respuestas que son compatibles con los valores del sistema y con el resultado de
un proceso epistemolégico genuino y planeado con esmero-. Empiezan a
aparecer en el horizonte respuestas serias siendo, sin duda, la Pedagogia de la
Integracion una de ellas.
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