
3. Investigaciones educativas

Estudio del proceso de aprendizaje: un modelo para
la identificación de las variables críticas , por DAVID J . Fox *

En el i9eminario dírlgido por el autor en CENI-
DE, en julío de 1970, sobre metodología de la
investigacíón para el d^esarrollo de la educación,
se estudió de forma especifica el proceso de
aprendizaje. El estudío abarcó la elaboración de
un modelo de aprendizaje, a partír del cual se
desarrollaron variables específicas dentro de cada
término del modelo, y se identificaron las méto-
dos disponibles para su estudio.

El presente artículo se iundamenta en el cita-
do trabajo y en él se presenta el modelo ideado
para ilustrar las interrelaciones de los conceptos,
sin pretender, como objeto primordial, el facili-
tar una base matemátíca al cómputo del apren-
dizaje. Asímismo, son objeto de examen las va-
riables criticas y los métodos para su estudio.

I. EL MODELO DE APRENDIZAJE

La figura 1 propone un modelo específico de
aprendizaje, el cual se fundamente en la premisa
de que el aprendizaje (L) se produce siempre que
existe un fundamentfl adecuado (FA) y se cum-
plen condicíones previas que afectan al nifío (C)
y al clima socíofamiliar (SF) y que la escuela ya
permita, facilite o acelere el proceso mediante la
habilidad (TA) y los conocimientos del profe-
sor (TK).

Las condíciones que afectan al níSo, desarrolla-
das en el modelo, representan la interacción de
su ínterés (CI) en lo que ha de aprender y el
grado de su participación y responsabílldad (CPR)
durante el periodo en el cual se selecciona el en-
foque de lo que ha de aprenderse. El modelo con-
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signa cuatro de las interacciones que pueden
darse y que van desde la mejor condición prevía
posible, en la que el nífio se interesa y particípa
con verdadera responsabilídad, a la sitnacíón en
la que no hay partícipación ni interés, y que en
el modelo culmina con la elimínación del niño
de la situación de avance y, por tanto, en no
aprendiza j e.

El clíma sociofamiliar representa la ínteracción
de tres dimensíones: el valor del aprendizaje

en general y el valor de la educacíón, y la im-
portancia y pertinencia del contenido específico
que ha de aprenderse. Aquí también el modelo
se limita a recoger cuatro de las intera^cciones

posibles. En un extremo se halla la facilitacíón
máxima que hay siempre qwe una determinada

situación de aprendizaje comprende un contenído
que, por el contexto socíofamiliar del nifio, éste
consídera pertínente e importante, y éste es el

clima en que tanto la educacíón como el apren-
dizaje son considerados como convenientes e im-
portantes. En el otro extremo, están las dos si-

tuacíones conflictívas que se producen cuando en
la ^escuela se pretende ensefiar a los niños un

determinado contenido que la sociedad o la famí-
lía estima no conveniente o no pertinente. El
modelo recoge el momento en que, a pesar de

exístir este conflicto respecto del contenido espe-
cifíco, el clima sociofamiliar sígue, empero, sien-
do favorable a la educación o el aprendízaje, la

escuela, por regla general, ganará la partída y el
aprendizaje sigue siendo posible. Sin embargo,
cuando el enfrentamiento con el contenida espe-

cifico refleja un clíma sociofamíliar en que, bien
el aprendizaje o la educación (o ambos a la vez),

son negativalnente percíbídos, entonces la solu-
ción propuesta es la de que el conflicto se re-
suelve en favor del clima sociofamiliar, y no se
produce el aprendizaje del contenido propuesto.
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La tercera etapa del modelo representa la in-
teracción de la habilidad y los conocimientos del
profesor. Aquí hay definidas cínco posibilídades;
tres en las que hay aprendízaje, dos en que éste
queda inhibído o paralizado. Las tres interaccio-
nes positivas abarcan desde el verdadero profe-
sor (con habílidad y conocimientos) y pasando
por el facilttador (con habilídad pero conoci-
mientos Iimitados), que puede ayudar al pleno
desenvolvimiento del niño, llegan al conductor,
con habílidad y conocimientos limitados, aunque
con actitudes posítivas, medíante el cual el nifio
avanza sin ayuda, aunque también sin trabas. Al
otro extremo se encuentran los tnhibtdores, que
además de habilidad y conocimientos limitados
presentan actitud^es negatívas, y el destructor,
sin habilidad ni conocimientos.

La exposícíón matemática del modelo pretende
expresar algunas de estas relaciones. De ahí que
las tres términos básicos se relacíonen por la
multiplicacíón, de forma que si cualquíera de
ellos funciona sin surtir efecto, lo hará matemá-
ticamente como cero, y, por tanto, no hay apren-
dizaje. No obstante, el término central permite
el aprendizaje sí el clíma sociofamiliar es mode-
radamente cero, puesto que comprende una base
míníma del número 1. De ahí que, según queda
dícho, el clima socíofamiliar deberá ser actíva-
mente negativo, por lo menas hasta el valor de
c1A, para que se anule el aprendízaje. En caso de
que uno cualquíera de los términos tuviera efec-
tos negativos, esta ecuacíón admite el aprendi-
zale negativo; es decír, el niSo sale de una se-
cuencia sabiendo menos que cuando empezó (1).

La ecuación básica desarrollada, pues, para ex-
presar estas relaciones es:

L= FA+ [a(CPR+CI) X b (1-{-SFLE-}-SFSC) X

X C (TK -^- TA)

II. LAS VARIABLES CRITICAS EN EL PROCESO
DE APR.ENDIZAJE Y METODOS
DISPONIBLES PARA SII ESTIIDIO

En la figura 2 cada térmíno de la ecuacián se
define en términos de variables específicas, sobre
las que es preciso una explanación para la plena
comprensión y utilizacíón del térmíno en la in-
vestigación. Una ojeada a 1a página indica ya
que muchas de las varíables no pueden ser re-
presentadas en términos más específícos que los
que constan en la figura y que, por tanto, no
pueden defínirse en términos operativos. Por
ejemplo, considérense las variables dentro de FA,
como la estructura cognítiva, o la motivación en

(1) Este concepto de Kvalor negatívon ea un e^em-
pdo de por quB hace falta un modelo matemátíco más
comFlejo para ezpresar laa Snterrelacionea computati-
vas, ya que en 1a forma sctusl del modelo, si dos tér-
mfnos cualeaquiera tlenea un efecto negativo, puesto
que los téaminos se multiplican, ^ el dmpacto global se-
ría positivo I Gbmo quiera que eate modelo se ha dea-
a,rr^ollado para proporcionar una estructura a1 aná11s1a
de las varialrlea, se ha evltado el empleo de matemáti-
aas más complejas.

el aprendízaje, o la disposición neurofisica. To-
das ellas están consíderadas como parte del fun-
damento del aprendizaje, pero es dificíl o impo-
sible utilizarlas operativamente en una investiga-
ción de la educacíŭn, debído al insuficiente des-
arrollo de la teoría sustentante, así como de las
construcciones operativas y los ínstrumentos de
medida, especialmente en cuanto al sígníficado
educativo (2).

a) El fundamento apropiado (FA)

Las ocho varíables que aparecen en la figura 2
como parte del fundamento apropíado al apren-
dizaje del nifio se combinan para darnos el cua-
dro de un niño listo para aprender cuándo llega
a la nueva situación con el potencíal intelectual
que requiere el aprendizaje y con este potencíal
puesto a su disposición mediante un nivel satís-
factorío de funcionalidad intelectual (3). El nifío,
pues, ha alcanzado los ^niveles necesarios de ma-
durez en dísposición neurofísíca y entra en la
sítuación psícológicamente dispuesto, lo que in-
cluye no sólo una percepcíón positíva del apren-
dizaje, sino también la de sí mismo como edu-
cando. 8e halla positivamente orientado hacia la
materia específica que ha de aprender, teniendo
a su disposicíón la triada de una estructura cog-
nitíva adecua,da, la información previa que hace
falta para aprender lo nuevo y cualesquiera habi-
lidades especfficas de comunicación necesarias
para aprender, en especial aquellas habílidades
que impiican absorción, produccíón y observación.

Teniendo en cuenta la disponibilídad de méto-
dos para el estudio de estas variables, únicamente
para el funcíonamiento intelectual (número 2),
la lectura (número 8a) y el aprendizaje ante-
rior (número 7), exísten instrumentos plenamente
satisfactorios. a través de los tests de inteligen-
cía (número 4) y los tests que miden el aprove-
chamiento y la habilidad para la lectura. En
algún atro ámbito, como el de las actitudes hacia
el área que ha de aprenderse (número 5) y el
concepto personai del educando (número 4b), es
posible desarrollar escala de precisíón satisfacto-
ria, pero de validez corrientemente no probada,
a no ser la validez de contenido o nominal. Dichas
escalas suelen ser de las denominadas Summated

Scales, las cuales dan una puntuación global ba-
sada en el alcance de las opiniones, positivas o
negatívas, expresadas sobre los distintos concep-

(2) Por esta razón, uno de los aspectos más prome-
tedorea de 1a relacíón de Droyectos elaborada por el
CENIDE es Sa orientación interdiaciplinaria hacia da com-
prensión de la lnformación disponíble a la investiga-
ción educatíva de las ciencias socíalea y 1Lsícas básScas.
$61o a través de tal estudío ínterdlscíplinarlo podrá
facilitarse todo el caudal informativo de una forma rá-
pida y en térmínos que tengan aentldo para el investi-
gador de la educación y el pedagogo.

(3) La diatíncíón que se hace aquf ea 1a exístente
entre el potencíal para el aprendizaje y demás traba-
^os lntelectuales recíbído en el momento de ls concep-
ción, y la habílídad del nífio para funcíonar inteldgen-
temente en cualnuier punto del desarrollo. Así, el po-
tencial es fljo e invaríable, la funcíón variable, medien-
te manipulación del entorno.
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tos. Estos ínstrumentos pueden elaborarse fácil-
mente de acuerdo con las exigencías de un de-
termínado proyecto. Más difícil es la tarea de
elab^rar un instrumento sonoro para estimar la
motivación para el aprendizaje (número 4A); pues
en ^este caso lo mejor que tenemos se encuentra
en las técnicas, proyectivas o semiproyectivas,
que generalmente arrojan estimaciones más ge-
nerales sobre la motivacíón o el impulso hacia el
aprovechamiento, antes que la motívación para
el aprendizaje.

En el ca.mpo de las aptitudes de comunica-
ción (4), contrastando con el gran número de
tests de capacidad para la lectura, muy perfec-
cionados, ha habido relativamente poca evolución
en la elaboración de medidas que implíquen la
capacídad auditiva (o la de comprender cuando
se les habla), o la de hablar o escribír. Los menos
perfeccionados son los tests de habilidad o ca-
pacidad d^e observación, aspecto del aprendizaje
que con más frecuencia se manifiesta en el apren-
dizaje índirecto o involuntario y que a menudo es
ignorado en la matríz de habilídades. En todos
estos campos pueden confeccionarse instrumentos
de medida con destíno a un proyecto determi-
nado, sí bien para desarrollar tests se requiere
más tiempo que para elaborar escalas, por lo que
tratándose de proyectos de uno o dos afios de
duraclón, normalmente no hay tiempo suficíente
para perfecíconar un nuevo test en el grado con-
veniente.

La estructura cognítíva (número 6) ha sido ob-
^eto de trabajos recientes que intrigan por cuanto
que los investigadores tratan de identifícar la
varíedad de formas de pensar y discurrir de la
gente. Algunos, como Witkin y Klein, ven la es-
tructura cognitíva, las formas de percepción y la
estructura d^e la personalídad como relacíonadas
entre sí, y en sus trabajos han desarrollado téc-
nicas para estimar la estructura cognitiva o per-
ceptiva básica de una persona. Así, Witkin ha
desarrollado el test de las figuras encajadas (Em-

bedded Figures Test) -las formas de grupo e
índíviduales disponibles- y el test de la habita-

ción inclinada (Tilted Room Test, prueba indívi-
dual), en tanto que Klein ha elaborado técnicas
para identificar a aquellas personas cuyos pro-
cesos mentales considera como «niveladoresr
frente a los «aguzadores^, que es una distinción
entre los que tienden a mezclar conceptos y dís-
tinciones en una masa homogénea (niveladores)
y los que acentúan díferencías y distínclanes
( aguzadores>.

Relacionada con estos trabajos está la obra de

(4) 6egún se observó en el seminario, creo que dos
ataques lanzadoa en muchos pafses oontra Sos tests de
inteligencía se debe a que ea muy irecuente creer que
reflejan el potencSal intelectual (para el que carecemos
por ahora de medios de medida) antes que el iuncio-
namiento intelectual. En la polémica en torno al pa-
pe1 relativo que desempeñan la herencia y el entarno
en la íntelígencia, con demasiada frecuencía no se lo-
gra distingulr entre el potencíal del níño, reclbfdo en
el momento de la concepcdón, y su iuncíonamíento, que
refleja la ínteraccíón de la experiencia glabal de su
exístencía y dicho potencíal.

Getzels y Torrance, en torno a la creativldad, los
cuales han identificado pensadores «convergen-
tesA (los tradicíonales y conformistas) y adiver-
gentes^ (los creadores y fuera de lo corriente).

Pero traer estos trabajos recientes a la inves-
tigación de la educacíón exíge un desarrollo com-
parable en lo que a la variable 7 se refiere, a sa-
ber: aptitudes y conocimientos necesarios para
un nuevo aprendízaje específíco. Por ejemplo, Equé
típo de mente aprende mejor el álgebra, o la
historía de Espafía? LBerá un nivelador o un
aguzador el mejor estudiante de Qufmica? ESon
todos los aspectos de la Química o de la Hístoría
iguales en cuanto a lo exigído de la estructura
cognítiva o las aptitudes? No poseemos aún ín-
vestígaclón o teoría signíficativas que proporcio-
nen una estructura de las aptitudes mentales
para las asignaturas escolares.

Unída a esta falta está la de no dísponer de
datos sobre la otra variable de F,,, la variable 3,
o disposición neurofísica. Aquí también hace fal-
ta la colaboración de otras disciplinas qu^e apor-
ten los datos y conocímientos científicos de base,
pero el científico de la educacíón ha de estar
díspuesto a integrar aquellas aportaciones con la
comprensión de las exigencías neurofísicas que
imponen las asignaturas escolares.

Un ejemplo del tipo de investígacíón necesario
en este ámbito es la ínvestígación que se viene
realíaando en Rusia y Estados Unídos en torno
al fenómeno de la denominada crass-modal trans-
jer, es decir, la aptitud del nifio de recibir un
estfmulo a través de un sistema sensoríal ( el
tacto, por ejemplo) y utllizarlo en otro sistema
sensoriai (la vista). Hay pruebas para sugerír que
este proceso constítuye una etapa iundamental
de la dísposicíón y madurez neurofísicas que ha
de alcanzarse antes de llegar a poder dominar el
complejo aprendízaje escolar (5).

b) Interés del níño (CI)

La metodología e instrumentación se halla mu-
cho m13s desarrollada en el área de los intereses
del nifio. Hablando de intereses en general, exis-
ten inventaríos como el de Strong y Kuder, de
precisión y validez bien probadas. Pero cuando
pasamos a consíderar los objetivos y aspíracíones,
la investigación e instrumentación es menos sus-
tancial.

Aquí las mismas técnícas de graduación (co-
rrientemente, técnica de elección forzosa o es-
calas de comparación por parejas) no han produ-
cído la mísma sensíbílidad de medíción. 8an mu-
chos los trabajos que encuentran poca diferencia
en la aspiración o meta en nifios cuyos níveles
de aptítud varían enormemente, lo que parece
indicar, ya una instrumentacíón insensible, Ya
irrealidad en la orientacíón y asesoramíento pro-
fesíonal en la escuela y la familia. Algo se ha

(5) Un estudio recíente sobre la matería es el de
Lovis W. Fox : The Relat{onsh{ps amonp Tactual-V{sual
rec{proc {ntell{D^ence and achievement amonp d{sadvan-
taped ch{ldren.
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avanzado en este campo can la dístínción entre
lo que al niPio le «gustaría» ser y lo que «espera»
ser, pero por lo general la símple entrevista, cues-
tionario o escala de puntuación no han sabido
reflejar la aspiracíón, y puede haber llegado la
hora de probar alguno de las métodos más nue-
vos, como el denomínado Q-Sort (para la ordena-

ción de carreras o actividades ocupacionales a
base de un cideal» o una «expectativa»).

c) Partícipación y responsabílidad del níño

E1 área que abarcan las variables relativas a lo
que piensa el nífio sobre participación y respon-
sabilídaŭ , cnmprende variables sobre las que hay
poca teoría, investígacíón e instrumentacíón. Es-
tas variables son diversos aspectos de lo que el
níño piensa del proceso global de informarse y
particípar. Por ejemplo, en aquellas culturas en
que los nifios no deben hacer preguntas en casa,
deben verse pero no oírse, y en las que todo in-
tento de hacer preguntas provoca dísgusto y re-
primenda, en lugar de una contestación, el nifio
entra en la escuela con una orientacíón negativa
hacía el proceso de informarse, por lo que a me-

nudo la ansiedad acompaSa sus preguntas y par-
ticipación. En cambio, el niño criado en el seno
de una familia que acoge y contesta las pregun-
tas con gusto, ingresa en la escuela con una
orientación positiva a la obtención de informa-

ción.
Si bíen ha habído pocos logros en este ámbito,

la matería se presta perfectamente a medición,
por lo que fácilmente podría elaborarse instru-
mentación para una investigacíón concreta. En
ef•ecto, una escala «sumada», de 20 a 30 compo-
nentes, deheria dar «submarcas» correspondíentes
a muchas de las varíables de esta área.

La varíable 5, o percepclón del nifio del verda-
dero valor de la partícipación, ha sido incluida a
fin de admítir la triste posíbilidad de que, a me-
dída que un sistema educativo adopta una refor-
ma incluyendo nuevos valores y nuevos compor-
tamientos en el nifio y el proiesor, por lo menos
algunos de éstos adoptarán un compromiso ver-
bal, Fero no de comportamiento, hacía lo nuevo.
Estos profesores hablarán de la partícipación del

nifío, aunque comunicarán a éste una opinión

dístinta mediante indicios en su comportamiento
y no verbales. De este problema se ocupa la va-
riable 5. Aunque también podría estudiarse con
métodos de graduacíón, la técníca del incidente
crítico (por ejemplo, «escríbir sobre un incidente
en el cual la sefíorita X ha indicado lo que piensa
sobre la particípacíón de los nifios en una lec-
ción») podria emplearse igualmente para obtener
una visión más directa del comportamíento del

profesor.
La variable 8, o sentimíento de controlar el en-

torno, deriva del estudío realizado por Coleman
en Estados Unidos sobre la «igualdad de oportu-
nídades en la educación». 8u hipótesís es que la
participación del nífío en la escuela se ve, hasta
cierto punto, afectada por el grado en que éste

crea controlar el mundo, es decir, poder tener al-
gún efecto sobre lo que le sucede. Coleman ela-
boró unas sencillas escalas verbales que refleJan
esto, interpretando algunos de sus datos en el
sentido de indicar que se trata de una de las
varíables críticas en la comprensíón de la actua-
ción de los niños en la escuela.

d) Clima sociolamíliar lrente al aprendízaje
y la educación (SF'i.a)

De las cinco varíables agrupadas en el clima
socíofamiliar respecto del aprendizaje y la edu-
cación, hay cuatro (las cuatro prlmeras) sobre
las que la teoria social sólo ahora empíeza a apor-
tar soluciones teóricas para su utilización en la
ínvestígación. Que las cuituras, y más importan-
te, las subculturas dentro de un país difieren en
la forma de percibír el valor de la educación y
del aprendizaje, ha quedado bíen claro gracias a
estudios recientemente realizados. Tambíén se ha
hallado diferencías en la iorma de concebír el
papel que desempefia la escuela. Por ejemplo, en
los Estados Unidos preocupan ahora ciertas ín-
vestígaciones que indícan un cambio, operado en
las clases socioeconómicas más bajas, concreta-
mente en 1as familías negras pobres. respecto del
concepto tradícional de la escuela. Donde antes
los pobres veían la escuela como medio de in-
gresar en una saciedad más favorecida, el negro
pobre con frecuencia píensa que la escuela es un
instrumento más de los empleados por la socie-
dad opresora, de suerte que se oye hablar de
«genocidío educativoy con referencia a lo que al-
gunos aiírman constituye un afán deliberado de
dar a los negros una educacíón inferior y equí-
vocada, para mantenerlos apartados de la socie-
dad más iavorecida. En Atlanta ((^eorgía) este
sentir adverso a la escuela se hizo tan intenso que
las programas de servicio social y de alimenta-
c16n, establecidas en las escuelas para más como-
didad, tuvieron que ser trasladados para que los
míembros de la comunidad accedieran a partici-
par, pues se habían negado a entrar en la es-
cuela cuando no tenían necesídad de hacerlo.

De modo semejante, los resultados de una in-
vestigación límítada indican un descenso, produ-
cido en el curso de los últímos afios, de la fun-
ción y el rango del profesor, conceptuado antes
como profesíonal y ahora en una categoría in-

feriar.
Todas estas varíables son fáciles de estudíar con

métodos tales como la escala de evaluaclón a
base de cuestíonaríos, entrevistas y sondeos de
la opinión pública. Tambíén se prestan especial-

mente bien al denominado Seminatic Dsferenttal

Approach, y, tratándose de muestreos pequefios,

al Q-Sort.
La última variable -la necesidad de satísfac-

ción-es más psícológíca que social. Se ha incluí-
do para poner en claro que un aspecto funda-
mental del clíma que el nifio lleva en su interíor
al ir a la escuela, es su percepción subcultural
de la necesidad de satisfacción. Esta percepcíón
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varía, y un ejemplo son aquellas subculturas, tan
menesterosas y poco creyentes en un porvenir dis-
tinto, que sus necesidades han de ser satisfechas
de inmedíato. 8i se les da dínero, lo gastan a
menudo en lo que a otros parece una extrava-
gancia ínútil. Sí se les dan objetos, no se moles-
tan en conservarlos, pues cuidarlos para su uso
posterior no viene a cuento.

Así, pues, 1os nifios que proceden de este clima
tienen dificultad en estudiar y aprender mate-
rias carentes de utilidad o aplicacíón inmediata
y que les serán de algún vago provecho en el
futuro. Y en este punto es donde se ha incluido
esta variable. En cierta medída, la motivación
del nifio (recogida en FA) queda subrayada por
esta variable, que es fundamental para compren-
der las dos primeras, anotadas más adelante en

SFsc, pero que se destacan aquf para poner de
relieve sus relaciones con el clíma del aprendí-

zaje.
Esta varíable es difícil de estudiar, puesto que

el desarrollo teórico de esta construcción se ha
efectuado de acuerdo con la psicologia indívidual,
antes que la del grupo, y no se han desarrollado
instrumentos que reflejen el sentir del grupo. Te-
niendo en cuenta tal abstracción social, el des-
arrollo ínstrumental será, además, dífícil y pro-
bablemente se desenvolverá en el campo de las
técnicas proyectivas o predictivas, como el Q-Sort

(es decir: «Ordene estas formas posíbles de dis-
poner del dinero de acuerdo con lo que usted
harfa prímeror, etc.).

e) El clíma sociofamiliar lrente al contenido
específíco (BFsc)

Como se acaba de observar, el objeto de las dos
primeras variables ^de esta área es indicar que,
además del sistema general de necesidad de sa-
tisfacción, toda subcultura tíene percepcíones del

contenido específíco que comunica a sus hijos.
Así, pues, en ciertas culturas se ve poco valor en
los números y su empleo; en otras se da mucha
importancia a los números, pero se considera la
Hístoria como un ejercicio intelectual de escasa
sígnifícacíón. O téngase en cuenta la dístinta per-
cepción del valor del estudio del latín en las
distintas subculturas en la actualidad, o en com-
paracíón con hace cincuenta afios.

Creo que éstas se encuentran ^entre las más
importantes variables a consíderar en toda plani-
ficacíón o cambio de currtculum, pues reflejan
la aceptacíón de la comunídad y la inmediata
respuesta del nifio a las materias nuevas. Las
mismas técnicas indícadas anteríormente para
otros valares (entrevista, cuestíonario, diferencial
semántico) servírán aquí también con precisión y
valídez.

La tercera variable, el estado del conocimíento
en el área, tiene por objeto el admitir la impor-
tancia crítica en la planificación educativa y el
aprendizaje, de la aportación de datos proceden-
tes de las ciencias físicas y socíales. Una de las
realízaciones más alentadoras de los últímos afios
en el campo de la educacíón y la planificación de

currfculum es la relativa rapidez con que los
nuevos conocimientos cíentíficos alcanzan el cu-

rriculum y la clase, en comparación con el anti-
guo «desfase cultural» que soliamos ver con el
retraso de una generación que presentaba la es-
cuela respecto de las ciencías. Por desgracia, ob-
servamos esta puesta a1 día más en las ciencias
físicas que en las ciencias sociales, pero incluso
en éstas hay indicíos (sobre todo en la Historía)
de que los conocimientos cíentíflcos entrarán en
la escuela y se dispondrá de forma que puedan
aprenderse.

Esta variable propone el que, como parie im-
portante de la investígación educativa, debería
existír un afán constante de evaluar y comparar
el estado del conocimiento en las díscíplinas bá-
sicas con el de las cíencias básícas. El hecho de
que la relación de proyectos prioritarios incluya
esta investígación produce envídía a este visl-
tante de los Estados Unidos, ya que nosotros no
desarrollamos una labar paralela.

La cuarta variable en esta área, el aprendizaje
fuera de la escuela, se propone aclarar el punto,
ya bien establecído, de que el aprendizaje (poco,
mucho o en gran parte) se produce fuera de la
escuela o de fuentes ajenas a la escuela. E1 pro-
blema que he recogido es el de que con demasía-
da frecuencia los profesores no tienen presente
estas fuentes. Los profe^sores que no leen literatu-
ra infantíl, como los tebeos, o no ven el programa
infantil de la televisíón, o no ven las películas
para níños, se privan de la posíbilidad de ente-
rarse de lo que Ios nifias aprenden fuera de la
escuela. La observación y la partícípación son los
métodos sencillos de estudiar este mundo, pero
someterlo a pruelra sería además útil mediante
una revisíón de los tipos de conocimiento que el
niño adquiere ^antes de proceder al estudio far-
mal de las materías escolares. 8ería interesante,
por ejemplo, administrar pruebas de revisíón a
los nifíos sobre conceptos de Hístorla, Cleografía
y sociales, antes del estudio formal de estas ma-
terias, para ver cuánto y qué es lo que ya han
aprendido de fuentes ajenas a la escuela, fuentes
que además de las ya citadas lo serian las ense-
fíanzas en el seno de la família y la lectura y el

estudio independientes.

f) Conocimientos del profesor (CP)

Las síete variables que se señalan dentro de
los conocímientos del profesor, comprenden tres
subgrupos: conocimiento de y sobre el contenido;
conocímiento de los métodos y materiales; así
como lo que vengo en denomínar super-ego del
profesor, consistente en el sístema de creencias
del profesor sobre lo que sus alumnos deben ha-
cer. Las cuatro variables relatívas a la informa-
ción y el conocímiento son de fácil estudio me-

díante tests convenientemente desarrollados. En
casi todas las culturas, no obstante, una vez que
el profesor se diploma o licencia y se le da un
estatuto permanente, no se produce níngún es-
fuerzo posterior para evaluar el alcance de sus
conocimíentos. Así, pues, todos tenemos el pro-
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blema del profesor con años de experiencia que
enseña a base de apuntes amarillentos de vejez
y cuyo mundo es el de hace treinta años, fecha
en que se prepararon aquellos apuntes.

La variable 3 es también de interés, pues pro-
pone que el profesor no sólo debe estar al co-
rrlente de la marcha de los conocimientos en la
especíalidad y en las disciplinas que la fundamen-
tan, sino que debe tener presente el signiiicado
que los alumnos dan a los conceptos y dátos que
les está enseñando. Pruebas comparadas del pro-
fesor y la clase sería la metodologia apropiada a
tal estudio.

En cuanto al método y el material (variables
5 y 8), su estudío ha sido más completo que el
del conocimiento del profesor. Los métodos de
observacíón y los tests con ejercicíos escritos re-
sultarán bíen aquí, can preferencia la observa-
ción, toda vez que el conocimíento verbal de mé-
todos es de más fácil demostración que el empleo
operativo de dichos métodos Y, además, porque
puede emplearse la observacíón para estudiar el
uso normal en clase del método y el material,
frente a la situación •artíficíal que representa el
test con ejercícíos.

La última variable, el super-ego del proiesor, es
de particular importancia en el periodo de modi-
ficación y reforma. En tales periodos, los profe-
sores a menudo se enirentan a una doble existen-
cia: adíestrados en una época por los valores de
esa época,siguen no obstante ensefiando en otra
época en que los valores han cambiado. Algunos
profesores adoptan los valores en toda la escala
de su funcionamíento psico-intelectual. (Esta ap-
titud de cambío se recoge en el último aspecto del
modelo, TA, en la variable 8). Otros rehúsan cam-
biar. Pero otros viven una vida de conilicto pro-
fesional, pues han de compartarse de acuerdo con
los nuevos conceptos, pero íntimamente su super-
ego les dice que esto está mal. Por ejemplo, el
profesor trata de crear un clima de líbertad en la
clase, procurando dar responsabilidad a los nifios,
pero íntímamente siente que no está cumplíendo
con su deber de fiscalízar la clase. A este típo de
conflicto se dirlge, pues, la variable 7, que puede
estudiarse con métodos proyectívos, tales como el
Q-Sort, a base del cidealy de situacíón para apren-
der o comportarse, o la técnica del incidente cri-
tico, a base del «mejor» ejemplo de situacíón de
aprendizaje. Tal investígacíón sería de especial
utilidad para conocer qué profesores seleccionar
para tomar parte en los nuevos métodos o sí-
tuaciones, o para predecír qué profesores podrí^an
tener problemas, o los distintos grados de éxito
que pueden esperarse de los nuevos programas.

g) Aptitud del profesor (TA)

Las aptitudes del profesar que se relacionan en
la figura 2, por lo general se explican por sí mis-
mas y comprenden las distíntas grados de com-
prensión y aceptación de toda clase de nifios, a
todos los niveles dentro de una clase, la aptitud
de comunicación efectíva (incluída la organiza-

ción lbgica del material) y la aptitud para crear
un clima de aprendizale efectívo. En esta última
variable se aplíca el conocímiento que tiene el
profesor del método y la matería, de forma que
el modelo admite que un profesor conazca el mé-

todo y no obstante no lo utilice conveniente-
mente.

En cuanto a métodos de estudio, el más efec-
tivo es el de observación directa del comporta-
míento del profesor en la situación real. Si esto
no es posible, entonces puede emplearse métodos
a base de tests, salvo que el problema habitual
de la diterencía existente entre el comportamien-
to verbal y el real se presentará una vez más.

Una varlable dentro de este térmíno del modelo
que es objeto de especial interés en Estados Uni-
dos, en la actualidad es la variable número 2:
la aceptación del nifío. Hay quíenes afírman que
ésta es la varlable más importante de las relati-
vas al profesor, más imporbante que el conoci-
míento y la aptitud técnica del profesor. 8ostie-
nen que se puede ensefiar y adiestrar en el cono-
cimiento y método, pero que el profesor, en virtud
de su personalidad y valores, tiene que aceptar a
los nífíos. 81 se ha hecho adulta sín tener esta
aceptación, ya no la aprenderá, según argumen-
tan. 81n duda, hace falta investigar en este cam-
po, ya que por ahora no tenemos nada sobre la
importancia relativa de la empatía y la aptitud.

La última varíable anotada en el modelo -la
aptítud del profesar para cambiar de comporta-
miento, es sumamente crítíca en todo periodo
de cambio y reforma. Aludida anteriormente al
díscutirse el super-ego del profesor, se destaca
ahora en térmínos de las diferentes aptitudes
exigidas. Para estudíar esto de forma adecuada
es preciso un desarrollo de la teoria psicológica
y social, pues en el momento actual se sabe de-
masiado poco sobre qué es lo que hace a al-
gunas personas capaces de cambiar de comporta-
miento como adultos Y qué lo que a otros man-
tiene encerrados en estructuras de comportamien-
to aprendidas de nifios. Mientras no se desarrolle
la teoría será díffcil hablar de métodas e instru-
mentación, aunque se empiezan ya a desarrollar
tests en matería de ilexíbilidad social y flexibili-
dad de las estructuras del pensamíento, si bien
aún queda mucho por hacer.

III. CONCLUSION

En cierto sentido, este modelo y las variables
sometidas a consideracíón, muestran hasta dón-
de es preciso avanzar antes de poder hablar de
una Ciencia de la Educación. Pero mientras no
empecemos a consíderar lo que hace falta y cómo
ha de desarrollarse esto que hace falta, la in-
vestigación educativa no contribuirá al avance
del proceso ensefianaa-aprendízaje. 8e ha elabo-
rado este trabajo, pues, con el ánimo de presen-
tar una opinión sobre lo que podría constituir
una estructura pertinente para poner en claro el
conocimíento actual y el que hay que alcanzar.
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FIGURA B

VAB.IABLES QUE CONTRIBUYEN A LAS ESCALA$ DEL MODELO

DE APRENDIZAJE

EeCals Varíables

Fe 1. Capacldad intelectual.
B. Funcionamiento intelectual.
3. Fstruetura cagnoscitiva, modelo de pensa.

miento.
4.

b.

Conocímíentos especfSoos ya adquicídos en
el á.í+ea de aprendizaje.
Actítud hacia el área de aprendizaje.

6. Motivacíón general para sprender.
7. Concepto personal como aprendiz.
8. Comunicación de aptitudes.

a) Absorto • leer, ofr, oonocer cuando le
hablan.

b) Producclón - hab'•ando, escríbiendo.

9. Aptitudes y conocímientos necesaríos para
nuevo aprendizaje.

1U. Disposícíón psicológica.
11. Disposición neurofísíca.

CP 1. Valor de iniormarse.
2. Valor de hacer preguntas.
3. Percepción del signiflcado para otros (pro-

fesaa^ea) de íiaoea^ preguntaa
4. Percepcíón de lo que otros niños píensan

sobre la particípación.
5. Percepción del valor real de 1a participa-

G1ón.
8. Sentirse sujeto a un medío ambiente.

Ci 1.
B.

Intereses generales.
Aspiracíones generales.

3. Meta profesional.
4. Meta educa.tiva.
5. Bensación de aptitud para alcanzar metas.

SFia 1.
B.

Va:or del aprendizaje.
Valor educativo de la iunción del adulto.

3. Función de la escuela en la socíedad.
4.
b

Punción del profesor, status del mismo.
N íd tíi iód d d. eces a e sa s n : inmea.cc íata, de-
matada.

SFsc 1. Valor ínmediato de1 contenido.
2. Valor del contenido a 1argo plazo.
3. Estado del conocjmiento en el perimetro y

en perímetros relativos.

Escala Varíables

4. Lo que 1a sociedad fuera de ]a escuela
(compañe+ros, familia, TV) enseña sobre
contenídos especiflcos.

Conocim{ento de:

TK 1. Matería a enseñar.
B. Ciencias fundamentales y asuntos relacío-

nadas.
3. Bigníflcado de la íniormación para. los ni-

ños.
4. Aplicación de la íniormación, implicacio-

nes en el mundo real.
5. Métodos de enseñanza general y especí8ca.
B. Materias y técnicas que pueden ser aplíca-

das.

En per{odo de rejorma, camb{os

7. Super-ego-valores básícos, entendímientos
considerados parte de la funcíón, proceso.

TA 1. Entendimíento de los niños y sus necesi-
dades psico-socia; es.

2. Aoeptación de 1os niñas como personas.
3. Tolerancía para cambiar de comportamiento
4. Aptítud para la comunícacíón :

a) soltura verbal ;
b) organizar las Sdeas con lógíca;
c) ílustsar, explícar, aplícar.

5. Para el desarrollo Pasitivo del clima de
aprendizaje :
a) para motivar y estímular ;
b) seleccionar métados apropiados;
c) usar métodas apropiados;
d) seleccionar o desarrollar materias ;
e) utilizar materias ;
j) necesídad de mantener un orden en el

aprendíza je.

En per{odo de rejorma, camb{os

6. Capa^cídad para cambiar de comportamíento
a) autoanálisis ;
b) apartarse de proPíos métodos;
c) voluntad para probar algo nuevo ;
d) voluntad para evaluar su propía valfa;
e) voluntad para ca.mbiar en el momento

agropiado.

5?


