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Resumen:

Este ensayo analiza, desde la psicologia interconductual, algunos de los aspectos
que constituyen la ensefianza: el curriculum, las actividades y materiales, el dis-
curso diddctico y el contexto fisico y social del aula. Se sefialan lineamientos que
pueden mejorar la prdctica diddctica y el aprendizaje de los alumnos mexicanos
que cursan la educacién bdsica, ya que el sistema bdsico atraviesa por problemas
como la baja calidad y la ineficiencia escolar y social, a pesar de diferentes teorfas
psicopedagégicas que han sefialado la necesidad de orientar la ensefianza para ir
mds alld de la repeticién de contenidos, concebirla como un proceso interactivo,
y, que dentro y fuera del aula, deben evaluarse diferentes aspectos de manera

objetiva.

Abstract:

This essay analyzes, from the perspective of interbehavioral psychology, some of
the aspects of teaching: the curriculum, activities and materials, didactic discourse
and the physical and social context of the classroom. Guidelines are given for
improving teaching practices and the learning of Mexican students enrolled in
basic education, taking into account that the basic system is suffering from problems
of low quality and scholastic and social inefficiency. Problems have occurred in
spite of psychopedagogical theories that have pointed to the need to orient teaching
beyond the repetition of contents, and to conceive teaching as an interactive
process. Both inside and outside of the classroom, various aspects must be evaluated

in an objective manner.
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Introduccién
entro de la literatura psicopedagégica se encuentran diversos plantea-
mientos, a los que se ha llegado desde diferentes perspectivas teéricas,
que pueden considerarse premisas o principios bdsicos en el campo de la
educacién.

La primera de estas premisas se refiere a la necesidad de orientar la
ensefianza de tal manera que los educandos puedan desarrollar competen-
cias que vayan mds alld de la repeticién de los contenidos temdticos vistos
en clase. Asi, desde una perspectiva constructivista se habla de que el alumno
participe activamente en la construccién del conocimiento asi como de la
pertinencia de darle acceso a multiples y variadas oportunidades para dis-
cutir y reflexionar sobre el contenido de las asignaturas, con la finalidad
de que tenga un aprendizaje significativo y “aprenda a aprender” (Coll,
1990; Herndndez Rojas, 1998).

La escuela conductista, por su parte, enfatiza que la ensefanza debe
dirigirse a promover la competencia social (Howell, Fox y Morehead, 1993)
y el desarrollo de habilidades funcionales que incluyan la comprensién, el
desarrollo de conceptos y el uso generalizado de las habilidades aprendi-
das en las situaciones académicas (Salvia y Hughes, 1990). Dentro de los
planteamientos interconductuales mds importantes podemos ubicar los de
Ribes (1990), que aclaran que la inteligencia debe entenderse como com-
petencias que se desarrollan a través de la educacién y que la instruccién
debe dirigirse al ejercicio de actividades funcionales y al desarrollo de com-
petencias, porque “el ser competente no se adquiere ensefiando el gz¢
sino el cd720”. Segin este autor, para considerar un comportamiento como
“inteligente”, éste debe haber logrado resolver un problema eficientemente
y hacerlo de forma variada, no repetitiva. La prdctica por repeticién o
hdbito y la ensefianza por imitacién no fomentan el desarrollo del com-
portamiento inteligente. Otros autores interconductuales (Mares, 2001 y
Martinez, 2001) enfatizan la necesidad de que la ensefianza se encamine a
lograr que lo aprendido en un dmbito escolar particular tenga implicacio-
nes en otros dmbitos escolares, profesionales, técnicos y de la vida cotidia-
na; utilizando la terminologia de estos autores: la ensefanza formal debe
promover la transferencia del aprendizaje.

La segunda premisa aceptada de manera generalizada en las diferentes
escuelas psicoldgicas y pedagégicas es concebir la ensefianza como un pro-
ceso interactivo, donde el profesor y el contexto del salén de clases tienen
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un importante papel para lograr la funcién de la educacién. Desde el
constructivismo, diversos autores sefialan que estos aspectos constituyen
un andamiaje para que el alumno logre un buen desempefo (Coll, 1993;
Taylor y Nolen, 1996), mientras que Herndndez Rojas (1998) pondera las
relaciones entre profesor, alumno y saberes curriculares. Desde el conductismo
se plantea que es necesario analizar la conducta de los alumnos dentro del
contexto situacional en que interactian y se estudian los efectos de los
ambientes fisico y social sobre su comportamiento (Mercer, 1997; Wallace,
Larsen y Elksnin, 1992).

En el planteamiento interconductual se sefiala que el docente tiene la
funcién de desarrollar e integrar en el nifio competencias lingiiisticas, de
observacién, manipulativas y de procedimiento, vinculadas entre si y con
los objetos de conocimiento, a través de la programacién de actividades y
tareas; los intercambios de los docentes con los alumnos se describen y ana-
lizan en términos de episodios interactivos o segmentos interconductuales
dentro de un contexto (Guevara y Plancarte, 2002; Mares e 2/, 2004).

El tercer principio reconocido por distintas perspectivas psicopedagdgicas
se refiere a la necesidad de que los aspectos relacionados con la educacién
—los logros de la ensefianza, la prdctica diddctica de los profesores, las com-
petencias desarrolladas en contextos educativos especificos— sean evalua-
dos con criterios de logro y de manera objetiva, tanto dentro como fuera
de los salones de clase.

Autores como Diaz Barriga y Herndndez (1999) y Hewitt (1995) expli-
can que deben utilizarse procedimientos e instrumentos que tengan crite-
rios claros para la evaluacidn de las distintas capacidades y contenidos aprendidos
por los alumnos, asi como de todas las actividades de ensefianza y gestién
realizadas por el docente; mientras que Castafieda (1996) y Lépez y Rodriguez
(2003) remarcan la necesidad de la inclusién de sistemas de evaluacién
objetiva de la ensefianza, dentro de una psicologia instruccional encamina-
da al disefio de modelos educativos y ambientes instruccionales que propi-
cien el aprendizaje. Tales planteamientos, realizados desde una orientacién
constructivista, no son muy diferentes a los expuestos por diversos autores
de orientacién conductual e interconductual, quienes han sefialado, desde
hace varias décadas, la necesidad de contar con un sistema de evaluacién
de alumnos y programas con criterios objetivos y claramente definidos.
Una amplia exposicién de estos planteamientos aparece en la revisién bi-
bliogrifica reportada por Guevara y Macotela (2005).
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A pesar de las coincidencias en los aspectos sefialados, es sabido que el

sistema educativo mexicano atraviesa por serios problemas: baja calidad,

ineficiencia escolar y social, desarticulacién educativa, educacién irrele-
vante, evaluacién deficiente y rezago (Schmelkes, 1994,1999; Andere, 2003).

Se ha sefalado reiteradamente la necesidad de transformacién de la escue-

la y sus actores (Zorrilla, 2002), dado el hecho de que la escuela no pro-

porciona al nifio los conocimientos fundamentales, ni desarrolla las aptitudes

y habilidades para hacer frente a la vida que les espera.

Tales sefialamientos parecen confirmarse al conocer los resultados de

diversas evaluaciones académicas realizada a alumnos mexicanos:

El Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién (INEE, 2004)
reporta los resultados de las pruebas nacionales aplicadas a 48 mil
alumnos de sexto grado de primaria durante el ciclo 2002-2003. Sus
cifras muestran que s6lo 37.2% obtuvo un nivel satisfactorio en lec-
tura y que en matemdticas el porcentaje es atin menor (13.4).

El Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PI1SA), lle-
vado a cabo por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdémicos (OCDE), reporta los resultados obtenidos por estudian-
tes de 42 paises en las pruebas académicas aplicadas en 2000. Indica
que los mexicanos obtuvieron promedios menores al general de las
naciones participantes, en habilidades de lectura, matemdticas y ciencias;
en algunos casos por debajo de paises que comparten algunas carac-
teristicas con el nuestro, como Brasil, Chile, Argentina y Peru.

Los resultados de las pruebas PISA aplicadas en 2003 son reportados por
la OCDE a través de su informe “Panorama de la Educacién 2005”.
México obtuvo la puntuacién media mds baja en la escala de matemdti-
cas (385, cuadro A4.3, p. 70); también se reporta una proporcién rela-
tivamente alta de estudiantes de 15 afios de edad que han repetido un
afio escolar (22.6% en México, comparado con el promedio de la OCDE
de 7.2%) (cuadro D6.1, p. 405), y se sefiala para nuestro pafs una pro-
porcién de dos veces el promedio de alumnos por maestro (cuadro D2.2,
p- 353). Es probable que esta proporcién influya en el nivel de atencién
que se dedica a cada estudiante asi como en la calidad de los resultados.

La baja calidad de la educacién y el fracaso escolar en México han sido

objeto de una gran cantidad de escritos analiticos de corte socioldgico y

1040

Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Analisis interconductual de algunos elementos que constituyen la ensefianza basica

pedagégico (Calvo ez 2/ 2003; Cordero, 1999; Latapi, 2001; Mdrquez, 1999;
Reimers, 2000; Tegido de Sufier, 1999). En dichos planteamientos ha que-
dado claro que el problema educativo mexicano es sumamente complejo y
abarca aspectos que van desde condiciones socioeconémicas del pais —que
incluyen, entre otros, el ingreso econémico, la distribucién del gasto publi-
co, el contexto histérico de la ensefianza y las politicas educativas— hasta de
marginacién, salud, higiene, nutricién y cultura de un gran ndmero de fa-
milias y comunidades.

Sin embargo, el impacto que ésos y otros factores pueden tener sobre el
aprendizaje escolar no resta importancia a los aspectos psicopedagdgicos
involucrados en la ensefianza. La funcidén social de la psicologia educativa es
enriquecer la prdctica diddctica cotidiana y contribuir al mejoramiento de la
educacién. Por ello, ante el panorama de la baja calidad en México, la pre-
gunta obligada es: si existe coincidencia entre los teéricos del aprendizaje so-
bre diversos aspectos centrales dentro del proceso educativo, ;por qué este
pafs tiene tantos problemas para lograr un sistema escolar eficiente en el nivel
bdsico? Sin pretender dar una respuesta que abarque todas las aristas del com-
plejo problema de la calidad, es necesario considerar diversos aspectos que
nos conduzcan a ese objetivo. Nuestro interés es analizar algunas de las condi-
ciones que cotidianamente enfrentan los actores directos del proceso educati-
vo —alumnos y profesores— con el 4nimo de disminuir obstdculos que pueden
estar presentes para el desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Algunos de los elementos bdsicos que constituyen la ensefianza son: el cu-
rriculum, las actividades en las que se involucra el grupo, los materiales de
ensefianza, el discurso diddctico y el contexto fisico y social del aula. La cali-
dad de la ensefianza tiene relacién con cada uno de esos aspectos y es por ello
que se requiere analizarlos desde la éptica de la psicologia educativa. Es im-
portante saber si estos elementos estdn siendo bien manejados en las escuelas
para lograr el aprendizaje de los alumnos en la prictica diddctica cotidiana.

El objetivo del presente escrito es presentar un breve andlisis de tales
aspectos constitutivos de la ensefianza, desde la éptica de la psicologia
interconductual. Para ello se exponen primeramente algunos planteamientos
bdsicos de este modelo psicoldgico.

El modelo interconductual y los niveles de comportamiento
El modelo interconductual (Kantor, 1980; Ribes y Lépez, 1985) parte de

una perspectiva interactiva del desarrollo psicoldégico y del aprendizaje. El
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desarrollo psicolégico se refiere a los cambios progresivos de las formas
especificas de interaccién de un individuo con su medio ambiente fisico y
social, dentro de contextos especificos. El aprendizaje escolar es definido
como “un cambio funcional en la interaccién entre el aprendiz y los obje-
tos fisicos o convencionales que son referentes del discurso diddctico” (Ibdfiez
y Reyes, 2002).

Con dichas bases tedricas, dentro de la denominada educacién formal
se hace referencia a que el alumno desarrollard cambios progresivos de
tipo académico —desarrollo de habilidades y competencias— en contextos
especificos —tipicamente el salén de clases—, bajo situaciones particulares
—actividades, materiales educativos e interacciones con éstos y los objetos
de conocimiento, asi como relaciones interpersonales con alumnos y profe-
sores—. Estos elementos, en conjunto, dardn como resultado diferentes ni-
veles de aprendizaje y de comportamiento.

La psicologia interconductual (Ribes y Lépez, 1985) se dio a la tarea de
realizar una taxonomia funcional para dar cuenta de todos los tipos de con-
ducta humana que se desarrollan en los individuos. Algunas de ellas son de
nivel tan simple, que pueden ser adquiridas por algunos animales; otras
pueden considerarse exclusivamente humanas, como las lingiiisticas com-
plejas. Dicha taxonomia permite sistematizar el andlisis del comportamiento,
categorizando, cualitativamente, cinco diferentes niveles de interaccién que
un individuo tiene con su ambiente. El elemento central sobre el que se basa
esta clasificacién es el concepto de “desligamiento funcional”, de modo que
en el nivel mds simple de comportamiento (denominado contextual) se ubi-
can aquellos casos donde el individuo actda de manera absolutamente de-
pendiente de las circunstancias fisicas (contextuales) presentes; en la medida
en que el individuo se desliga del aqui y el ahora, sus niveles de comporta-
miento se van complejizando, hasta llegar a los casos en que se conduce
trascendiendo completamente el aqui, el ahora y los objetos mismos; estos
tltimos son los niveles llamados sustitutivos y, desde luego, son los mds
complejos de comportamiento, exclusivos de los humanos (tabla 1).

Este tipo de andlisis, llevado al campo de la educacién bdsica (Guevara
et al., 2005; Mares y Guevara, 2004) ha sido util para distinguir, por ejem-
plo, cudndo un alumno realiza una tarea copiando o reproduciendo el dis-
curso de un texto o del profesor, y cudndo su conducta es creativa y original.
En este modelo se consideran cinco niveles de interaccién, que se mencio-
nan a continuacion, sefialando ejemplos propios del dmbito educativo.
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TABLA 1
Nota técnica (Carpio, 2006)

El modelo interconductual postula que la interaccion psicolédgica se establece entre el organismo total
(0) y aspectos especificos de su medio ambiente (MA) fisico, ecoldgico y cultural. En particular, en
dicha interacciéon se reconoce que el organismo actta (R) en relacién con objetos, eventos y otros
organismos que a su vez acttan (E) sobre el organismo, aunque el interés analitico no se concentra en
Ry E, sino en su interaccion en la que una y otro desarrollan funciones especificas. Dicho de otra
forma, el interés analitico se concentra en la interaccién de funciones de estimulo (FE) y funciones de
respuesta (FR) y no en alguna de ellas de modo independiente. Asimismo, el modelo reconoce las
condiciones, fisicas o convencionales, indispensables para que la relacién organismo-medio ambiente
se establezca (medio de contacto), asi como las condiciones que afectan probabilisticamente el modo
en que dicha relacion se establece (factores disposicionales), tales como las condiciones del organis-
mo (lesiones, enfermedades, ciclos de privacién-saciedad o suefio-vigilia, procesos degenerativos,
efectos de drogas, etc.), de la situaciéon (iluminacién, temperatura, humedad, presencia-ausencia de
otros objetos u organismos, ruido, etc.) o de la historia interactiva misma (frecuencia de contactos
previos, condiciones de los contactos previos, efectos de los contactos previos, etc.). Por ultimo, el
modelo ubica dentro de la historia interconductual (ontogenia), la evolucién de la funcion de estimulo
y de la funcién de respuesta (biografia reactiva).

El modelo interconductual no se basa en entidades internas para explicar los fendmenos psicolé-
gicos. La naturaleza relacional de lo psicolégico, y la evolucion histérico-ontogenética del individuo,
se basa en los diversos elementos que conforman el campo interactivo, asi como en la forma de
interrelacion de éstos. En consecuencia, la explicacion del campo psicolégico descansa, segln este
paradigma, en la identificacion de los elementos que lo integran y en la especificacién de la manera
en que sus elementos se organizan.

Con base en este modelo general, Ribes y Lopez (1985) elaboraron una taxonomia —una clasifica-
cion jerarquica y sistematica— que identifica cinco formas generales de organizacion de la conducta,
con base en funciones estimulo-respuesta como campos de contingencias. Cada una de esas formas
de organizacién psicolégica de los campos, o funciones fue reconocida en la taxonomia de referencia
con base en los criterios de mediacién y desligamiento. El primero de ellos se refiere al proceso
mediante el cual un elemento del campo interactivo (denominado mediador) se torna critico en la
estructuracion del conjunto de relaciones entre los distintos factores del campo; el segundo, describe
el grado de autonomia relativa del responder respecto de las propiedades fisico-quimicas y
espacio-temporales de la situacion en que la conducta tiene lugar.

Sobre la base de las distintas formas de mediacion y desligamiento, que la observacion de los
fenémenos psicolégicos permitié identificar, Ribes y Lopez (1985) propusieron los cinco niveles de
organizacién funcional de la conducta como campos de contingencias: contextual, suplementario,
selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial.

Revista Mexicana de Investigacion Educativa 1043



‘ Guevara

Nivel 1 (contextual)

Es el nivel mds elemental, el individuo responde a las caracteristicas fisicas
de los eventos de estimulo (del contexto presente), sin alterarlos, sélo ajus-
téndose a los requerimientos del medio. En este nivel funcional, los alum-
nos participan en actividades, ajustindose a los estimulos que el profesor
les presenta. Tales actividades requieren desligamiento minimo del aqui y
el ahora, de tal manera que los nifios tienen un papel de escuchas o de
repetidores de informacién. Un ejemplo tipico seria cuando los alumnos
escuchan el discurso diddctico del profesor, cuando se les pide que repitan
ejemplos o definiciones ya mencionados en clase o bien cuando copian
textos.

Nivel 2 (suplementario)

En este nivel el individuo modula su comportamiento, de manera que
produce cambios en la situacién de interaccién actuando sobre su medio
ambiente. El alumno se involucra en actividades prdcticas e instrumentales,
produciendo cambios en el ambiente fisico o social. Dado que no se cuen-
ta con un modelo presente, este tipo de comportamiento implica un ma-
yor grado de desligamiento del aqui y el ahora, porque las regularidades
del ambiente son modificadas por el propio individuo. Un ejemplo seria
que el alumno formule preguntas al maestro o a sus compafieros como
parte de la clase; otro ejemplo serfa que, después de resolver en clase una
serie de operaciones de suma, los estudiantes realicen diez operaciones en
trabajo individual, aplicando para ello el procedimiento especifico a modo
de “ejercicio”, sin modelo presente.

Nivel 3 (selector)
En el nivel selector el individuo debe elegir qué procedimiento seguird y
qué regla aplicard, de acuerdo con un criterio que puede variar de momen-
to a momento. El alumno se comporta lingiiisticamente o actda sobre un
objeto, mediado por la regla de correspondencia particular de una situa-
cién. Ello implica desligarse de una relacién fija entre un objeto y otro o
entre una palabra y otra, eligiendo (seleccionando) entre varias opciones
lo que, a su vez, implica comportarse atendiendo aspectos convencionales
previamente aprendidos y no presentes en tiempo y espacio.

Por ejemplo, si el alumno estd involucrado en una tarea de matemdti-
cas, ante los nimero 5 y 2 puede elegir como respuesta “77, si se le requiere
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una suma, si lo que se le requiere es una resta, la respuesta correcta serd
“3”. No hay una relacién fija entre los nimeros, la conducta a nivel selector
consistird en ajustarse al criterio (o regla) que el signo le demanda, de
acuerdo con su experiencia previa con dicha norma. En el ejemplo ante-
rior, ante dos estimulos iguales el alumno tendrd una respuesta distinta,
aunque también puede darse el caso contrario, que ante diferentes estimu-
los el estudiante elija la misma respuesta. Un ejemplo de este dltimo caso
serfa contestar con la misma palabra ante preguntas diferentes: la palabra
“Juan” puede ser elegida por el alumno si se le pide que diga un nombre
propio, si debe escribir un sustantivo, al elegir el sujeto de una oracidn, si
se le pregunta cémo se llama un compaiiero, si quiere dar un ejemplo de
palabras de dos silabas, si se le pide dar un ejemplo de palabras que se
escriben con mayudscula inicial o que inicien con la letra /, o bien, para
responder a una pregunta del tipo “;quién jugé con Maria?”, después de
leer un relato con esos personajes.

En cualquiera de los casos citados, el criterio de la tarea determina la
eleccién del alumno y, por tanto, es una conducta selectora. En este caso
se ubican muchas de las tareas escolares relacionadas con conceptos y ope-
raciones, as{ como las actividades ya cldsicas de “comprensién de lectura”.

Nivel 4 (sustitutivo referencial)

En este caso, el individuo interactiia con eventos, objetos, personas, asi
como con las propiedades de éstos, sin que estén presentes en la situacién.
Los estudiantes tienen interacciones que implican un desligamiento casi
absoluto de la situacién presente, refiriendo eventos pasados o futuros y
describiendo situaciones ausentes; el papel del lenguaje es esencial en este
tipo de intercambios. Un ejemplo seria cuando los alumnos refieren acon-
tecimientos conocidos por ellos y los asocian con los fenémenos o concep-
tos estudiados en clase; otro ejemplo puede ubicarse cuando los alumnos
describen objetos, personas o eventos no presentes, o bien cuando narran
una historia, pelicula o leccién.

Nivel 5 (sustitutivo no referencial)

Este nivel es el mds complejo de comportamiento, donde el individuo
interactda con situaciones netamente convencionales, desligadas de los
eventos concretos, por ser de cardcter simbdlico. En este caso, las interacciones
lingiiisticas entre los participantes no se limitan a referir, narrar o describir
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objetos, personas y eventos sino que, ademds, se manejan juicios de valor
o explicaciones sobre relaciones entre eventos. Entre las competencias
relacionadas con el dltimo nivel de desligamiento podemos ubicar aque-
llos casos en que los alumnos argumentan, justifican, analizan y juzgan
con base en criterios de diversa indole, incluyendo los razonamientos cien-
tificos y morales.

El aprendizaje de competencias

Las competencias son conformadas por una serie de habilidades especifi-
cas; en el dmbito escolar se ubican aquéllas como hablar, escribir, leer o
realizar una operacién matemdtica. Una misma competencia se puede de-
sarrollar en uno o varios de los cinco niveles funcionales antes descritos.
Pongamos por ejemplo la escritura:

« un alumno puede escribir copiando letras, enunciados, pdrrafos e, in-
cluso, textos, todo ello se considera dentro del primer nivel funcional
(contextual);

+ también puede escribir un recado para pedir o solicitar algo, lo que
estarfa considerado dentro del nivel suplementario (segundo nivel),
porque escribe algo dirigido a alterar su medio ambiente;

+ si lo que hace es escribir respuestas a un cuestionario, eligiéndolas de
acuerdo con el criterio estipulado por la pregunta, esta actividad de es-
critura se ubica a nivel selector (tercer nivel);

+ en el caso de que realice una descripcién o una resefia por escrito de
eventos que vivid, observé o leyd, esta actividad estarfa considerada
como nivel sustitutivo referencial; y

« sielabora una composicién por escrito, completamente original, donde
argumenta, interpreta y analiza diferentes eventos o fenémenos, utili-
zando para ello terminologia técnica, su escritura se considera dentro
de un nivel sustitutivo no referencial.

Continuando con el ejemplo: es mds ficil que un alumno llegue a elaborar
una composicién original, con todas las caracteristicas descritas para el
nivel 5 (sustitutivo no referencial) si antes ha realizado descripciones y
resefias (nivel 4), lo que, a su vez, se facilita con el desarrollo previo de
habilidades de seleccién de respuestas literales correspondientes al tercer
nivel de comportamiento, y asi sucesivamente. Lo ideal es que la escritura
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sea adquirida por los alumnos dentro de todos y cada uno de los niveles
funcionales; para ello es conveniente que se programe el proceso de ense-
fanza-aprendizaje llevindolos de lo simple a lo complejo, y con diversos
temas; este desarrollo sucesivo puede ayudar a establecer las distintas ha-
bilidades mencionadas de manera generalizada.

En suma, para que un alumno sea capaz de realizar una composicién
original, que implica un alto grado de andlisis, sintesis y uso de conceptos
abstractos, resulta conveniente (y probablemente indispensable) que pre-
viamente sean entrenadas habilidades m4ds sencillas, funcionalmente m4s
simples. El ndmero y tipo de habilidades especificas que se requiera entre-
nar antes de esperar del alumno una composicién original y compleja, de-
penderd del ndmero y tipo de componentes que se desee que estén involucrados
en dicha composicién. También hay que considerar qué tan estrecha es la
relacién que estas habilidades tienen con las involucradas en otras compe-
tencias funcionales (tales como la lectura y el lenguaje oral).

Algunas investigaciones realizadas con alumnos de primaria (Mares, Guevara
y Rueda, 1996; Mares ¢# 2/, 1997) aportan evidencias empiricas de que,
cuando los alumnos desarrollan habilidades de lecto-escritura a niveles
funcionales simples (por ejemplo la lectura textual en voz alta o la escritu-
ra por copia de un tema, que corresponden al nivel contextual), no son
capaces de realizar la exposicién escrita de un tema en niveles mds comple-
jos (descripcién de caracteristicas y relaciones entre eventos), aun cuando
el texto previamente leido exponga dichos aspectos y trate de un tema
similar. Las autoras reportan que, aun después de aprender a exponer oral-
mente un tema, y de ser capaces de estructurar su discurso oral con des-
cripciones y relaciones entre caracteristicas o eventos, los alumnos seguian
elaborando composiciones a niveles simples (por ejemplo, “los perros
muerden”) al exponer por escrito un tema similar.

Ante tales resultados, las autoras desarrollaron y probaron diversas es-
trategias para favorecer que los alumnos ejercitaran la lectura en niveles
sucesivamente mds complejos (suplementarios, selectores y sustitutivo
referenciales), a través de varias actividades que aseguraron el contacto de
los alumnos con los aspectos referidos en el texto, logrando con ello una
mejor comprensién de lo leido y el desarrollo de habilidades de exposi-
cién escrita de los temas, en niveles sustitutivo referenciales.

En un estudio mds reciente, Carpio (2005) demuestra que estudiantes
universitarios a los que se solicita describir por escrito la estructura de
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problemas complejos pueden cumplir satisfactoriamente esta peticidn si,
y sélo si, previamente se les ha entrenado para que describan por escrito
problemas semejantes pero mds simples, mientras que aquellos que no pasan
por dicha tarea fracasan al intentar escribir sobre problemas complejos.

El principio expuesto para los casos descritos puede aplicarse a la ense-
flanza de cada una de las competencias académicas que se pretende desa-
rrollar en un curso escolar: para que el alumno llegue al dominio de una
competencia en los niveles funcionales mds complejos, es necesario que
desarrolle previamente niveles menos complejos dentro de dicha compe-
tencia o dentro de una estrechamente relacionada.

Los estudios antes referidos también aportaron evidencias de que si las
competencias que desarrollan los alumnos alcanzan los niveles mds com-
plejos de comportamiento —es decir, si logran los niveles sustitutivo referencial
y sustitutivo no referencial— es mayor la probabilidad de que lo aprendido
en una situacién educativa formal sea aplicado en la vida cotidiana. Lo-
grar dichos niveles en los aprendizajes también se asocia con mayor gene-
ralizacién hacia otras situaciones académicas.

Una vez expuestos los sefalamientos interconductuales en los que se
basa nuestro andlisis, procederemos a exponer lo que de ellos se deriva
para cada uno de los elementos que se enumeraron antes y que son facto-
res importantes de la ensefianza bdsica.

El curriculum escolar

El curriculum escolar se refiere al contenido, es decir a gué va a ensesiarse.
Su delimitacidn estd relacionada con la concepcién que se tenga del proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Una forma de delimitar los contenidos curriculares
puede ser “el conjunto de temas que se desea ensefiar a los alumnos en un
curso particular”. Otra definicién serfa “el conjunto de habilidades que se
pretende que los alumnos aprendan a realizar”. En cualquiera de los dos
planteamientos queda implicito que lo deseable es que los estudiantes aprendan
todo lo que se ensefia en los cursos escolares, y por ello pudieran parecer
planteamientos similares, pero no es asi. Cada tipo de definicién tiene
implicaciones distintas.

Cuando se disefia un curriculum o programa educativo, los programa-
dores suelen tomar en cuenta uno o varios de los siguientes aspectos: 2/ los
contenidos temdticos que se cubrirdn en el curso, 4/ las acciones educa-
tivas que el profesor ha de realizar para lograr el dominio de tales conte-
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nidos por parte de los alumnos, y ¢/las competencias o habilidades que un
educando debe lograr al finalizar el curso o al concluir una unidad de estu-
dio particular.

En el primer caso, cuando se toman en cuenta los contenidos temdti-
cos, se plantean objetivos curriculares que hacen referencia a temas gene-
rales, conceptos o teorfas. Un ejemplo seria: “1. El descubrimiento de América”;
“2. La conquista de México-Tenochtitlan”; “3. La colonia”, y asf sucesiva-
mente. En el segundo caso, cuando se toman como base las acciones edu-
cativas para lograr el dominio de los contenidos, los objetivos curriculares
se redactan en términos de procedimientos de instruccién. Con esta épti-
ca, se plantean objetivos tales como: “se discutird en clase la diferencia
entre animales oviparos y viviparos”. Por dltimo, cuando se consideran las
habilidades o competencias que se quiere establecer en los alumnos, nor-
malmente se definen ciertas acciones que el alumno debe saber hacer cuando
el curso termine. En este caso se planteardn objetivos tales como: “el alumno
resolverd problemas que impliquen la realizacién de sumas”.

No se descarta la posibilidad de que los programadores, cuando estdn
disefiando un curriculum escolar, tengan en mente los tres aspectos ya
mencionados. Pero si en la redaccién de los objetivos aparece explicita-
mente delimitado sélo uno de dichos aspectos, pueden darse problemas
entre quienes deben poner en prdctica las acciones pedagdgicas para lograr
dichos objetivos.

Cuando los objetivos se redactan exclusivamente en términos de los
temas a ensefiar o de las acciones educativas (es decir, en los aspectos rela-
cionados con la ensefianza), en la prdctica pueden tenerse muchos proble-
mas para evaluar el aprendizaje de los alumnos. Un profesor no podrd
determinar si el alumno “ya domina el tema 1 del programa”, o si “la
discusién en clase fue suficiente para que pueda distinguir entre oviparos
y viviparos”. En contraparte, cuando se plantean los objetivos curriculares
tomando como base las habilidades o competencias que los estudiantes
deben lograr, el educador puede saber cudndo un alumno ha cubierto cada
objetivo.

Desde luego, para conocer si un alumno ha aprendido una competen-
cia o habilidad particular es deseable tener un crizerio de logro, es decir,
una medida objetiva y definida claramente del 77z¢/de comportamiento
que se pretende que el estudiante alcance en cada competencia particular
contenida en el programa. Porque un objetivo podria sefialar “que el alumno
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aprenda a escribir”, pero no indicarfa cdmo tiene que escribir el nifio
para decir que “ya aprendi6é”. En el caso de esta competencia, puede ser
de mucha ayuda que el objetivo de un curso indique si se pretende que el
nifio escriba letras, palabras, frases, oraciones o textos. Es bueno también
precisar si se pretende que escriba por copia, dictado o produccién perso-
nal y, en este dltimo caso, especificar, ademds, si se requiere la redaccién
de recados o peticiones, responder cuestionarios a partir de textos, reali-
zar escritos resefiando o describiendo, o bien, si se pretende que logre un
nivel de redaccién de textos originales con terminologia y argumentacio-
nes precisas.

Una proporcién considerable de los objetivos que conforman un curri-
culum escolar muestran, en principio, dos problemas:

1) Se redactan y secuencian tomando en cuenta temdticas y actividades de
ensefanza, o bien, temdticas y “habilidades” de los nifios. Utilizamos
las comillas, porque en realidad los objetivos curriculares rara vez se
refieren a conductas que puedan apreciarse directamente.

2) No tienen un criterio de logro o especificacién del nivel de destreza
deseado.

Diversos ejemplos que ilustran lo antes dicho pueden ubicarse en el progra-
ma de estudios de la Secretaria de Educacién Publica, en especial en los
documentos denominados “avances programdticos”, disefiados para cada grado
escolar de educacién bdsica primaria, donde una buena parte de los objeti-
vos curriculares son del tipo: 2/ “que los alumnos comprendan la importancia
de...”, 4)“identificacién y uso de...”, ¢/ “que los nifios reconozcan los princi-
pales...” #)“que el alumno relacione los temas...”, ¢/ “valore la necesidad de...”,
o 4) “que el alumno conozca las causas de...” Algunos de estos casos pueden
ubicarse en los objetivos para la materia Ciencias naturales, contenidos en
el avance programdtico del primer grado (pp. 93, 99, 103, 111) y del tercer
grado (pp. 65, 69, 71 y 75), aunque casos similares aparecen a lo largo de
todos los avances programdticos, correspondientes a las diferentes materias
incluidas en el curriculum.

En el Plan y programas de estudios para educacion bdsica (editado por la
SEP en 1993 y reimpreso cada afo) aparece la justificacién y estructura de
todo el curriculum de primaria, de acuerdo con las materias: Espafiol, Ma-
temdticas, Ciencias naturales, Historia, Geografia, Educacién civica, Educacién

1050 Consejo Mexicano de Investigacion Educativa



Analisis interconductual de algunos elementos que constituyen la ensefianza basica

artistica y Educacién fisica. Cada profesor recibe este programa general,
ademds de los libros para el maestro y el avance programdtico para el gra-
do escolar que imparte; este dltimo documento contiene para cada mate-
ria: propdsitos, bloques, temas y contenidos, as{ como las pdginas de los
libros de texto en que el profesor puede apoyarse para cumplir cada obje-
tivos del curso, por lo que se convierte en la principal guia diddctica del
nivel bdsico.

En este caso, nuestro andlisis se centra en la materia de Ciencias natu-
rales, por lo que se requiere especificar que el avance programdtico organi-
za los contenidos de esta asignatura en cinco ejes temdticos, que son los
mismos para los seis grados de educacién bdsica primaria: Los seres vivos,
El cuerpo humano y la salud, El ambiente y su proteccién, Materia, ener-
gifa y cambio, y Ciencia, tecnologia y sociedad. Aqui incluimos algunos
objetivos especificos, que corresponden a bloques y lecciones particulares
contenidos en el avance programdtico de segundo y cuarto grados:

1) Segundo grado: Conocimiento del medio. Bloque II: La familia. Obje-
tivo 6: “Que el alumno aprecie la importancia de prevenir accidentes
en casa’ (p. 103). Objetivo 13: “Comprensién de la importancia de
actividades de colaboracién y respeto entre los miembros de su familia
como base para la convivencia familiar” (p. 104).

2) Segundo grado. Conocimiento del medio. Bloque III: Seguimos cre-
ciendo. Objetivo 2: “Identificacién de la relacién entre la alimentacién
en el ser humano y el estado de salud” (p. 108). Objetivo 3: “Compren-
sién de la relacién entre el descuido en la higiene personal y los riesgos
para la salud” (p. 108). Objetivo 5: “Reconocimiento de los principales
acontecimientos en la historia personal, en relacién con los cambios
fisicos durante el crecimiento” (p. 109).

3) Cuarto grado. Ciencias naturales. Bloque I. Eje temdtico: El cuerpo
humano y la salud. Objetivo 2: “Que el alumno reflexione acerca de los
cuidados elementales y algunas actitudes de prevencién para mantener
en buen estado los diferentes 6rganos de los sentidos” (p. 73). Objetivo
3: “Que el alumno valore la importancia de respetar y convivir con las
personas que tienen deficiencias visuales o auditivas” (p. 73).

4) Cuarto grado. Ciencias naturales. Bloque 1I. Eje temdtico: Los seres
vivos y su ambiente. Objetivo 4: “Que el alumno conozca algunos ejemplos
de ecosistemas de la Republica Mexicana” (p. 77).
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5) Cuarto grado. Ciencias naturales. Bloque V. Eje integrador. Objetivo
1: “Que el alumno relacione algunos contenidos bdsicos que estudié
durante el desarrollo de los cuatro bloques anteriores” (p. 85).

En estos ejemplos se aprecia que el docente puede tener problemas para de-
finir cémo debe actuar para que los alumnos “aprecien la importancia”, “re-
» « » o« . » . » o« . b2

conozcan”, “comprendan”, “reflexionen”, “valoren”, “conozcan algunos ejemplos
o “relacionen los temas” y, peor atn, dificilmente podrd evaluar si un alum-
no ya logré dichos objetivos. Podria preguntarse cudl es el criterio para de-
terminar que un estudiante ya “comprendid, valoré o relacioné temas”.

Lo anterior implica que los programas dejan de lado, o no aclaran,
cuatro aspectos fundamentales de la programacién curricular:

1) El procedimiento para lograr que los alumnos cumplan cada objetivo.

2) La conducta académica especifica que se desea ensefar, planteada en
términos que el profesor pueda apreciar al ver la ejecucién del alumno
o al ver su resultado (escritos realizados, operaciones resueltas, entre
otros), es decir, sus productos académicos.

3) El criterio de adquisicién o logro del objetivo.

4) El nivel de competencia de la habilidad particular.

Los aspectos especificados se pueden cumplir en el curriculum escolar —en
cualquier materia y grado académico— si se utilizan como guia los plantea-
mientos de la psicologia interconductual sobre el desarrollo psicolégico
humano. Nuestra propuesta es que se conciba a la escuela como un espa-
cio para favorecer el desarrollo de los alumnos, tomando como base la
forma en que pueden evolucionar a través de diferentes niveles funciona-
les, en competencias particulares, definidas y sucesivas.

Si se toman en cuenta los planteamientos teérico-metodolégicos que
aporta la psicologia interconductual para el disefio curricular, se puede
programar el avance paulatino de los alumnos, desde habilidades concre-
tas y relativamente simples (en niveles contextuales y suplementarios), hasta
las que implican niveles complejos de abstraccién, andlisis y sintesis (niveles
sustitutivos referenciales y no referenciales), en cada materia, grado esco-
lar y competencia particular.

Respecto del curriculum escolar puede ubicarse un problema adicional,
representado por el hecho de que los objetivos no siempre estdn relacionados
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con los aspectos tedricos y tecnolégicos de la disciplina que se intenta
ensefiar. Si se retoma un ejemplo del programa de Ciencias naturales, podria
sefialarse que el objetivo “que el alumno valore la importancia de respetar
y convivir con las personas que tienen deficiencias visuales y auditivas” (p.
73) no parece ubicarse como un tema de la disciplina en estudio. Ejem-
plos similares se encuentran en varias materias.

No pretendemos negar la importancia del objetivo especifico que se
utiliza como ejemplo, pero es deseable que al disenar el plan curricular de
una materia particular se consideren las habilidades y conocimientos es-
pecificos que se pretende que el alumno adquiera, y que éstos tengan como
base los desarrollos actuales de la disciplina o materia en estudio. En el
caso especifico de las ciencias naturales, diversos autores (Candela, 1999;
Garcia y Calixto, 1999; Mares y Guevara, 2004; Paz, 2001a y b) han ar-
gumentado sobre la pertinencia de modificar los programas de estudio
para orientarlos hacia la ensefianza de los aspectos que se consideran cen-
trales dentro de las disciplinas que estdn incluidas en Ciencias naturales
(biologia, fisica, quimica y ciencias de la salud). Estos autores aclaran que
la ensefianza de esta materia requiere de un enfoque que prepare a los
alumnos para un dominio cada vez mayor de los conceptos y tecnologias
cientificas, por lo que se hace necesario poner énfasis en actividades expe-
rimentales asi como en el logro de un dominio conceptual adecuado de
tales disciplinas.

Otros autores de orientacién conductual e interconductual han argu-
mentado sobre la necesidad de mejorar los programas para la ensefianza de
diversas materias en educacién bdsica, como la lecto-escritura (Mares y
Bazdn, 1996), el espanol (Guevara ¢z 2/, 2005), las ciencias bioldgicas
y sociales (Santoyo y Martinez, 1999), asi como la historia (Varela, 2002).
Tales propuestas argumentan en favor de que los programas académicos
definan las competencias particulares a lograr en los estudiantes tomando
en cuenta la disciplina en estudio, porque durante las clases de ciencias
naturales no son las mismas competencias a desarrollar que las demarca-
das por la gramdtica y éstas, a su vez, son diferentes de las de matemdticas
y ciencias sociales. Con base en estos argumentos, nos parece pertinente
analizar el curriculum de cada materia para definir las competencias espe-
cificas, asi como las actividades y los materiales que pueden ayudar a que
los alumnos logren el dominio de los niveles funcionales sucesivos en cada
grado escolar.
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Las actividades y los materiales de ensefanza

El profesor no tiene una labor fécil. Su intervencién en el aula abarca una
gran variedad de acciones educativas: disefiar y organizar las actividades a
desarrollarse dentro y fuera de la clase; promover y orientar a los alumnos
en la ejecucién de dichas tareas; dirigir formas de interaccién entre su
propio discurso diddctico, el material de ensefanza y los alumnos; plan-
tear problemas y criterios para su solucidn; e identificar las competencias
que requiere una tarea, asi como evaluar el aprendizaje en el aula. Todo
ello implica tomar decisiones sobre el proceso de ensefanza que ha de
seguir con cada uno de sus alumnos y con el grupo en su conjunto (Orlich
et al., 1994). Por todo lo anterior, cobra importancia su habilidad para
poner en prdctica situaciones que les demanden a los alumnos competen-
cias y habilidades en los diferentes niveles de interaccién, de tal manera
que las tareas les permitan pasar de un nivel a otro de mayor complejidad,
en cada competencia especifica, con criterios de logro pertinentes a cada
actividad educativa.

Continuando con la légica planteada con respecto al curriculum esco-
lar, creemos que un profesor tendrd mayores probabilidades de éxito en el
aula si el programa académico que debe poner en prictica estd definido
tomando como base los principios del desarrollo psicolégico. El docente
tendrd mayor claridad para orientar actividades y disefiar materiales diddcticos
si el curriculum define las competencias especificas que desea desarrollar
en los estudiantes y si programa niveles sucesivamente mds complejos de
dicha competencia. También es deseable que el curriculum especifique
criterios de logro, basados en conductas que el profesor pueda observar
en sus alumnos.

Estudios realizados en salones de clase mexicanos han aportado algu-
nos datos respecto del tipo de actividades y materiales que son comunes
durante la ensefanza de diversas materias, en distintos grados de educa-
cién primaria (Guevara y Macotela, 2005; Guevara ¢ 2/, 2005; Mares ¢#
a/., 2004). Los hallazgos de tales investigaciones indican que, en las escue-
las participantes (con grupos desde primero hasta sexto grados), la mayor
parte del tiempo de las clases es invertida en la ensefianza de tipo expositivo,
donde los profesores leen textos o imparten la clase, mientras los alumnos
atienden. De manera similar, las actividades que se organizan para que los
estudiantes participen, individualmente o por equipos, con frecuencia se
dirigen a la copia oral o escrita de los aspectos vistos en clase o a la ejecucién
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de ejercicios por repeticién. Al parecer, las actividades en el aula se enca-
minan al desarrollo de competencias en niveles contextuales y, en el mejor
de los casos, se llega a niveles selectores para que los alumnos respondan
cuestionarios o seleccionen ejemplos de conceptos. Como ya lo sefialé Ribes
(1990), el aprendizaje por repeticién no fomenta el desarrollo de compor-
tamiento inteligente.

En nuestra opinién, el problema antes descrito podria resolverse, al
menos en parte, si el curriculum especifica claramente por qué y cémo es
deseable llevar al alumno a un desarrollo sucesivo de competencias acadé-
micas especificas. Si el profesor tiene claro su papel como promotor del
desarrollo psicolégico del nifio, asi como las acciones especificas que se
pueden realizar para lograr objetivos definidos, podrd cumplir mejor con
las encomiendas sociales que le han sido asignadas.

Segtin los estudios referidos, los profesores suelen emplear como mate-
riales de ensefianza los libros de texto y algunas ldminas o figuras para
apoyar sus clases. Es probable que otros docentes utilicen en sus cursos
diversos materiales —y que éstos hayan sido muy bien disefados y sean
pertinentes para la prictica diddctica— pero no hay evidencia de que esto
sea la norma en los salones de clase mexicanos. De lo que si se tiene certe-
za es del uso de los libros de texto que la Secretaria de Educacién Publica
edita cada afio, para cada materia en estudio. Al revisarlos puede observar-
se que son materiales de excelente manufactura que, ademds, cumplen con
una serie de caracteristicas diddcticas: 2) uso de titulo y subtitulos; 4/ in-
corporacién de vifietas que proporcionan informacién resumida o datos
adicionales a los de la leccidn; ¢/ utilizacién de ilustraciones, frecuente-
mente llamativas; #) presentacién de ejemplos de los conceptos expuestos
en la leccién; y ¢/ especificacién de actividades a desarrollar dentro y fuera
de la clase.

Sin embargo, dado que los maestros suelen emplear dichos materiales
diddcticos dentro de una dindmica que es —como ya se ha sefialado— expositiva
y repetitiva, esto puede limitar el desarrollo de los alumnos a niveles sim-
ples de comportamiento. Ello no serfa problemdtico si, de manera sucesi-
va, los maestros planearan actividades para llevar a los alumnos a niveles
cada vez mds complejos, lo cual no parece ser frecuente en las aulas de
primaria. Cabe aclarar que algunos libros de texto si proponen actividades
que pudieran llevar a los nifios a la experimentacién, la discusién en gru-
po y, en general, a desarrollar niveles de comportamiento sustitutivos; pero
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en la prdctica, al no contar con los materiales adecuados dentro del aula, y
al no haber claridad acerca de la importancia de realizar dichas actividades
en clase, los profesores pueden encargarlas como tareas para casa con ins-
trucciones tales como “resuelvan los ejercicios de la pdgina 20 de su libro”,
tarea que es evaluada en fechas posteriores, a través de “palomas y taches”,
que llevan a una calificacién numérica. En cambio, durante el tiempo de
la clase, maestro y alumnos se concretan a la lectura de lo expuesto en el
libro y a la escritura de ejercicios. Con este sistema de trabajo, se pierden
muchas oportunidades de que el grupo se involucre en actividades experi-
mentales, de discusién y de andlisis, que hubieran sido muy valiosas para
su desarrollo académico.

El discurso didactico

Este recurso es utilizado en todos los cursos escolares y estd ubicado co-
munmente dentro de lo que la psicologia interconductual denomina un
conjunto de repertorios lingiifsticos convencionales. Por ello, lo primero
que debe considerarse para analizar la pertinencia del discurso estd rela-
cionado con el tipo de reglas convencionales lingiiisticas que utiliza el
profesor, o el texto didd4ctico, para dirigirse a los alumnos. No es ficil
saber qué tipo de lenguaje debe utilizarse con alumnos que ingresan a los
cursos escolares con diferentes niveles de desarrollo psicolégico y que pro-
vienen de diferentes condiciones sociales, pero es importante tomar en
consideracién los niveles lingiiisticos de nuestra audiencia o de nuestros
lectores, como primer paso para lograr que los contenidos del discurso
diddctico sean asequibles a los alumnos inscritos en ese curso particular.
Como ya ha sido sefialado por Matute ez 2/ (1995:259): “la elaboracién
de libros de texto para la escuela primaria requiere informacién [...] para
conocer el tipo de lenguaje que el nifio usa y conoce en cada momento de
su desarrollo”.

El profesor y el texto requieren cumplir una doble tarea con su discurso
did4ctico, por un lado, en sus explicaciones necesitan utilizar términos
que sean comprensibles para el alumno; por otro, es deseable fomentar
que el nifo, poco a poco, domine los propios de la disciplina que se estd
ensefiando. Lo que no es recomendable, pero es probable que suceda, es
que en el discurso did4ctico o en el texto se utilicen vocablos que no son
del dominio pleno del alumno para explicar los propios del lenguaje téc-
nico, o bien, que se expliquen los técnicos usando una terminologfa del
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lenguaje comun, sin asegurarse de que el nifio ha realizado la “traduccién”
que le permita el dominio de tal terminologia. Para ejemplificar ambos
problemas, presentamos dos casos, en el primer caso caerian aquellas ex-
plicaciones del tipo:

La atmdsfera. En el espacio, la Tierra estd rodeada por un gigantesco océano invi-
sible. Nos damos cuenta de su existencia porque se desplaza en torno nuestro y
agita las hojas de los drboles; porque brama de forma impetuosa [...] precipitdn-
dose contra las casas [...] Normalmente lo llamamos aire, pero de hecho el aire

no es més que la capa inferior de esa envoltura gaseosa: la atmdsfera.

Este pdrrafo fue extraido textualmente del Z74r0 para el maestro de la
materia de Ciencias naturales del tercer grado de primaria (p. 52), y si
bien el discurso no estd dirigido a los alumnos, es la base sobre la que el
profesor probablemente elaborard su discurso diddctico. Si él utiliza los
términos que se incluyen en el texto citado, es probable que los nifios de
tercer grado no comprendan plenamente lo que se estd diciendo; pueden
tener problemas con palabras como existencia, desplaza, en torno nuestro,
agita, brama, impetuosa, precipitdndose, no es mds que, la capa inferior, o
gaseosa.

Para ilustrar el segundo tipo de problema pongamos por caso que se
desea explicar el fenémeno de la siguiente manera:

Como ustedes saben, el aire sopla y mueve las hojas de los drboles, a veces se
Yy
puede ofr cdmo sopla, o que mueve cosas que estdn a nuestro alrededor, a ese aire

le llamamos atmdsfera.

En este caso, el alumno puede suponer que #77ey atmdsféra son lo mismo,
o que pueden utilizarse los términos indistintamente. Tal vez este segundo
tipo de error no sea cometido por los profesores, pero puede darse el caso
de que se presente en algunos instructores comunitarios u otras personas
que, sin cursar estudios normalistas, son requeridos para cumplir funcio-
nes docentes en algunas comunidades.

Lo que deseamos plantear aqui es que no debe perderse de vista lo im-
portante que es lograr que el alumno “haga contacto” con los diversos
aspectos que conforman la leccién; es decir, asegurarnos de que compren-
da los aspectos que se estdn refiriendo en las lecciones y, una vez logrado
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esto, llevarlo a la utilizacién adecuada de la terminologia propia de la materia
de estudio. Si alguna de estas dos condiciones no se cumple, es probable
que el aprendizaje no sea el adecuado.

La revisién de las modificaciones que han tenido los libros de texto en
los tltimos afios nos permite observar que se han disminuido los serios
problemas que tenfan en versiones anteriores, especialmente en lo referen-
te al tipo de léxico utilizado en ellos y a la extensién de los mismos (véase
Guevara, 2001). En los libros actualizados se cuida que la longitud de los
textos y el grado de dificultad del léxico vayan en aumento conforme avanza
el grado escolar; también que las ilustraciones tengan relacién con los as-
pectos referidos en la leccién. Todo ello puede considerarse un acierto; sin
embargo, en nuestra opinién, ain son necesarias algunas adaptaciones del
vocabulario empleado en los libros de texto, asi como cuidar que en los
materiales para el maestro se incluyan gufas que lo ayuden a estructurar el
discurso diddctico en los niveles lingiiisticos pertinentes para la audiencia
a la que estd destinado.

Lo deseable seria que el maestro o instructor tuviera una guia del con-
tenido real que debe incluir en su discurso diddctico, asi como de las acti-
vidades que pueden realizarse durante este discurso, haciéndole explicita
la importancia de llevar a los alumnos al desarrollo de competencias espe-
cificas en niveles funcionales sucesivos.

Los contextos fisico y social del aula

Las diferentes tendencias educativas coinciden en que la interaccién maes-
tro-alumnos es uno de los aspectos centrales de la ensefianza, porque toda
situacién de intercambio asume un papel clave para facilitar o entorpecer
el desarrollo académico y personal de los alumnos e incluso del maestro.
El ambiente social del aula puede propiciar estudiantes inseguros, recha-
zados y fracasados, o alumnos motivados, cooperativos y exitosos (Biehler
y Snowman, 1992). Se reconoce que lo que los maestros hacen o dicen
tiene efectos poderosos sobre los estudiantes: en sus intenciones de apren-
dizaje, en lo que aprenden y en su compromiso académico. “La percep-
cién de los estudiantes sobre la instruccién en el aula se asocia fuertemente
con su motivacién, sus expectativas y su nivel de compromiso académico”
(Stefanou ez z/ 2004:97). También el arreglo y estado fisico del aula pue-
den ser factores de influencia para propiciar actividades académicas y so-
ciales especificas.
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Considerando estos aspectos, diversos autores han investigado las con-
diciones ambientales, fisicas y sociales de los salones de clase de nuestro
pais, asi como las situaciones de interaccién que se propician en tales
contextos. Ejemplos de dichos estudios son los de Castillo, Leos y Loza
(1998) realizados con una perspectiva pedagdgica, asi como algunos de
corte conductual e interconductual (Guevara ez 2/, 1999 y 2005; Mares
et al., 2004).

Respecto del contexto fisico de la escuela, los reportes indican, en ge-
neral, que el tamafio de los salones de clase observados fue el adecuado,
aunque el estado fisico del mobiliario y de las aulas se puede considerar
de regular a malo; las condiciones de iluminacién se juzgarian satisfacto-
rias, aunque no asi las de ventilacién; la distribucién del mobiliario se
ajusta al de un “salén de clases tradicional”, con el escritorio y pizarrén
al frente y los mesabancos de los alumnos en filas, observdndose que los
nifios ubicados en la parte trasera del aula no alcanzan a ver bien al maes-
tro durante sus exposiciones, puesto que los grupos suelen ser numerosos
(hasta de 35 estudiantes). También se reporta que en diversas ocasiones
los grupos salen al patio por turnos (de 30 minutos o una hora) para
ensayar bailables, marchas o realizar actividades deportivas, lo cual im-
plica que quienes permanecen en sus aulas escuchan durante sus clases
instrucciones dadas por altavoz, musica y diversos ruidos externos. Los
estudios referidos llaman la atencién sobre el hecho de que en ninguna
de las escuelas visitadas habia laboratorios o materiales en el aula para
actividades de experimentacién.

En relacién con el ambiente social se reporta que, en general: 2z)alum-
nos y maestros se comportan de manera cordial, por lo que el “clima
social” del salén de clase puede verse como adecuado; &) los profesores
pueden ser buenos gufas de actividades grupales, logrando la participa-
cién de los estudiantes, aunque la mayoria de tales actividades se concre-
tan a preguntas y respuestas, pasar al pizarrén, copiar, tomar dictado y
utilizar libros de texto; ¢/ los alumnos reciben poca retroalimentacién
acerca de su desempefo académico, frecuentemente se dejan las tareas sin
evaluar o bien dicha evaluacién se concreta a asignar una calificacién numérica,
sin que el estudiante pueda saber en qué consistieron sus errores; 2 el
trabajo en el aula es grupal o individual, raras veces se realizan activida-
des por equipo, y ¢/ se descuidan las actividades experimentales, de dis-
cusién y de andlisis.
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El reporte de Mares ez 2/ (2004) sefiala un hallazgo muy interesante
en relacién con el nivel de interaccién que se promueve durante los cur-
sos de educacién bdsica: los profesores que participaron en su estudio,
eventualmente hacian preguntas a los alumnos, encaminadas a que ellos
relacionaran los conceptos vistos en clase con aspectos de su vida diaria
o con lecciones anteriores, incluso, algunas veces dirigian preguntas que
intentaban que los nifios emitieran juicios con argumentaciones. La mayor
parte de estos intentos tenfan como resultado que algunos estudiantes
respondieran con palabras aisladas, otros con juicios sin argumentacién
o que no respondieran; pocos se mostraron capaces de lograr los niveles
sustitutivos que el maestro pretendia a través de sus preguntas. Ante es-
tos episodios, los profesores volvian a bajar su nivel de requerimiento,
respondiendo ellos mismos las preguntas o exponiendo una vez mds la
leccién.

Este bajo nivel de competencia de los alumnos puede tener diversas
explicaciones: la primera se relaciona con el hecho de que la experimen-
tacién no es un tipo de actividad en la que se involucren frecuentemen-
te, por lo que sélo tienen como referentes los discursos de otros, que no
la observacién y el andlisis; la segunda, se enfoca en el detalle de que el
profesor no persevera en sus intentos por lograr estos niveles lingiifsticos
y conceptuales en sus alumnos, y la tercera explicacién, que no excluye
las anteriores, se relaciona con la forma en que estd estructurado el cu-
rriculum, dado que no programa el paso de niveles simples de comporta-
miento académico a niveles sucesivamente mds complejos. Todo lo anterior
implica que los alumnos, acostumbrados a comportarse en niveles
contextuales y selectores, dificilmente estructurardn comportamientos a
niveles sustitutivos.

En suma, y a manera de conclusién, puede decirse que los diversos ele-
mentos aqui expuestos —todos ellos importantes para la ensefianza bdsica
primaria en nuestro pafs— muestran una serie de problemas derivados del
hecho de que forman parte de un curriculum planteado en términos de
unidades temdticas que el alumno debe “dominar”, y no de una serie de
competencias que es deseable que desarrolle. Parece pertinente el comen-
tario de Ribes (1990) con respecto a la ensefianza tradicional: se privile-
gian los objetivos establecidos por contenidos temdticos, dejando de lado
los criterios de aprendizaje. Dentro de un sistema de ensefianza de expositores
y escuchas parece dificil pensar que se estdin dando las condiciones para
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lograr que los alumnos asuman un compromiso con su propia formacién y
para alcanzar un nivel académico éptimo.
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