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DE LA ENSENANZA A LA MEDIACION PEDAGOGICA
¢CAMBIO DE PARADIGMA O CAMBIO DE NOMBRE?

L Introduccion

La aproximacién tedrica al fenémeno
educativo constituye un proceso dinimico,
que representa un esfuerzo por incidir en la
practica educativa. Como parte de ese proce-
so, se han incorporado nuevos conceptos y
terminologias, entre las que destaca el de
“mediacion pedagbgica”, el cual se ha incor-
porado cada vez con mas fuerza en el discur-
50 pedagogico actual, para referirse a la tarea
profesional del docente. En este articulo se
pretende analizar y discutir el contexto tebri-
co-conceptual en el que dicho término ad-
quiere un nuevo significado, como parte de
un nuevo enfoque para interpretar el fendéme-
no educativo.

La labor profesional de todo docente, se
concreta en la interaccién didactica. Esta,
constituye una actividad disefiada intencional-
mente para el logro de una meta u objetivo,
en la que uno o un grupo de estudiantes inte-
ractia -directa o indirectamente- con el docen-
te. De ahi que, la tarea docente esti definida
por los propésitos que se persiguen con la in-
teraccién profesor-alumnos y por las caracte-
risticas particulares que dicha interaccién ad-
quiere, en términos del papel que se asigna a
los participantes -profesor y alumnos-, en el
logro de la meta u objetivo, asi como de los
contenidos e instrumentos que intervienen en
dicha interaccion.

De lo anterior se desprende que lo fun-
damental del trabajo docente se centra en el
tipo de interacciones que se desarrollan y pro-
mueven, y su efectividad depende en gran
medida de la congruencia que exista entre los
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propositos de las mismas y los logros que es-
tas generan. En consecuencia, podemos iden-
tificar distintos modelos o paradigmas para in-
terpretar la tarea docente, con el para qué, c6-
mo, qué y con qué herramientas se debe con-
cretar la interaccién docente. Estas premisas o
concepciones se sustentan en la posibilidad
que éstas ofrecen de explicar el fenébmeno
educativo y de resolver los problemas en tor-
no a ésta.

Sin embargo, y si bien podemos identifi-
car diversos modelos tebricos o paradigmas
elaborados con el propésito de explicar y re-
solver los problemas en torno al fenémeno
educativo, la prictica que se desarrolla en las
aulas y las interacciones docentes que en ella
se dan, no necesariamente corresponden a es-
tos modelos, sino que con frecuencia constitu-
yen la asimilacién de elementos novedosos
dentro de los viejos enfoques, constituyendo
por lo tanto, una forma de resistencia al cam-
bio y una adaptacién propia, que no necesa-
riamente responde a uno solo de tales mode-
los, sino a una combinacién particular de to-
dos ellos, o al menos, de los que aparecen co-
mo mas relevantes. Obviamente, el surgimien-
to de modelos alternativos se da cuando se
han agotado los anteriores, resultados insufi-
cientes para responder a los nuevos retos.

Por otra parte, puesto que la aparicién
de un modelo alternativo representa una re-
conceptualizacidén global del fenémeno, ésta
conlleva el uso de nuevas terminologias para
referirse a los viejos conceptos, los cuales, en-
focados desde otra 6ptica, adquieren nuevos
significados. Sin embargo, si se incorporan es-
tos términos nuevos para referirse a los viejos
conceptos desde la misma 6ptica, es decir con
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los mismos significados anteriores, lo que se
tiene es un simple cambio de nombre y no un
nuevo modelo o cambio de paradigma, o en dl-
timo caso, una practica que como se planted
anteriormente, no responde a ninguno de ellos,
sino que adquiere caracteristicas propias con
elementos de cada uno de los modelos en com-
petencia, el saliente y el que pretende entrar.

En ese contexto, el proposito del presente
trabajo es el de analizar las condiciones que de-
terminan el que los términos “ensefanza” y
“mediacién pedagdgica” representan solo dos
nombres diferentes para referirse al mismo con-
cepto, dentro de un mismo paradigma, o que
por el contrario, constituyan un indicador claro
de un cambio de modelo pedagdgico. Para ello,
se discutirdan los conceptos y premisas centrales
que sustentan a los tres modelos que de acuer-
do con la literatura (De Zubiria, 1987 y 1994;
Merani, 1969; Davydov, 1990), representan los
paradigmas principales con que se ha interpre-
tado la tarea docente a saber, “transmision pasi-
va”, “escuela activa” y “reconstruccién del cono-
cimiento” y que se han asociado a los términos
“ensefianza”, “aprendizaje” y “mediacién peda-
gogica” respectivamente.

La discusion se insertard en el marco de
las premisas o concepciones prevalescientes
en cada uno de los modelos a analizar, en re-
lacién con el para qué, como, qué, y con qué
herramientas se debe concretar la interaccidon
docente.

II. Algunos componentes metateoricos
del discurso pedagogico

Resulta imprescindible sefialar que, en
relacién con el para qué de la educacidn, éste
se ha planteado, en términos del desarrollo
del nifo, del joven, como la contribucién a la
evolucion del nifio hacia el adulto. Sin embar-
go. el tipo de adulto que se desea formar, asi
como las distintas perspectivas en relacién con
el ser del nifio y de como evoluciona, plan-
teadas a lo largo del desarrollo de la pedago-
gia. han estado condicionadas por determi-
nantes sociopoliticas y filoséficas, asi como
por la evolucién de las disciplinas que funda-
mentan la pedagogia, y han determinado por
lo wanto, las formas concretas que ha venido
adoptando el discurso pedagdgico. Dentro de

tales concepciones, en el pensamiento con-
temporaneo podemos identificar, en una for-
ma muy simplificada y con propésitos de estu-
dio, tendencias que se mueven y generan ten-
siones entre los siguientes polos: 1) individuo-
sociedad (o nacién); 2) saber (conocimientos)
-integralidad humana; 3) ser humano natural-
mente bueno (autosuficiente) -ser humano na-
turalmente malo (Merani, A., 1969).

Por otra parte, la evolucién de las disci-
plinas que fundamentan la pedagogia, evolu-
cién que también ha estado condicionada por
las creencias y valoraciones acerca de qué y
cémo hacer la ciencia, ha determinado en
gran parte las distintas perspectivas que, desde
la pedagogia se han planteado, acerca de los
objetivos y métodos para lograr esa evolucion
o desarrollo humano. Es importante sefialar
que, entre esas disciplinas, la sicologia ocupa
un lugar especial, puesto que en el presente
siglo ésta ha ejercico especial influencia en la
pedagogia (Merani, 1969). En consecuencia,
las distintas formas de concebir al nifio y al
adolescente, su pensamiento y aprendizaje, asi
como la forma en que ésta se concreta y pro-
mueve, han sido centrales para orientar los es-
fuerzos pedagbgicos en una u otra direccidn,
de una u otra forma. Finalmente, ese conjunto
de perspectivas, explicita o implicitamente
presentes en el discurso pedagdgico y en las
teorias e investigaciéon educativa, son las que,
en Gltima instancia, han venido guiando los
planteamientos acerca del qué ensefiar, el pa-
pel y componentes de los planes y programas
de estudio, y el como o los métodos y técni-
cas que resultan mais congruentes con una u
otra perspectiva.

IOI. La reflexion acerca de la practica
en el contexto de los enfoques
pedagogicos vigentes:
condicion para vincular teoria
y praetica educativa

La concrecion de los distintos plantea-
mientos acerca de la labor docente, la cual,
como se dijo anteriormente, se da en la inte-
raccidbn docente-alumnos, no necesariamente
ha respondido en forma congruente a una u
otra perspectiva, y en gran medida ha estado
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ausente de una reflexion de ese quehacer con-
creto, con relacion a tales enfoques y aproxi-
maciones tedricas al fenémeno educativo,
pues se ha negado a los docentes responsa-
bles de dicha interaccién, la posibilidad y el
espacio para ello.

Es asi como los docentes, a quienes se
les asigna la responsabilidad de concretar los
planteamientos formulados en el discurso pe-
dagoégico, no han contado, al menos en el es-
pacio costarricense, con la posibilidad y el es-
pacio para analizar tales enfoques, y sobre to-
do, ofrecer su aporte a los mismos, con base,
en su experiencia, y principalmente desde la
perspectiva que solo se adquiere en el terre-
no, confrontando las limitaciones y rescatando
las posibilidades que ofrecen los contextos
particulares en que éstos realizan su labor. Sin
embargo, en el momento de valorar su traba-
jo, éste se juzga principalmente desde tales
planteamientos, los cuales se les ofrecen ter-
minados, para que sean asimilados sin su par-
ticipacién activa, sin una construccion que in-
tegre su experiencia y reflexion.

Por lo tanto, un primer paso hacia la vin-
culacién de la reflexion tedrica con la practica
que se desarrolla en las aulas, debe necesaria-
mente considerar la necesidad de ofrecer opor-
tunidades y espacios para que los docentes re-
flexionen acerca de su practica docente, en el
contexto de los enfoques pedagogicos vigentes.

IV. Conceptos y premisas centrales
presentes en los tres modelos
que constituyen los paradigmas
principales con que se ha
interpretado la tarea docente

Fn e marco de las consideraciones ante-
rionmente expuestas. se presenta a continua-
con uma singesis de los tres modelos mencio-
nados al imicio del presente trabajo, sintesis
que obedece fundamentalmente a un interés

heuristico que permita aclarar la distincion
que se presende exponer.
41 TYramsmaision Pasiva

Desde esta perspectiva. a la que se de-
pomna con frecuencia “enfoque tradicional”,
I smeraccion docenie tene como proposito

la transmisiéon de informaciones y conoci-
mientos del docente a los alumnos, quienes
son considerados como receptores que gra-
cias a la imitacién y reiteracion, logrardn re-
producir los saberes que les fueron transmiti-
dos (De Zubiria, 1994, Merani, 1969). Por lo
tanto, los estudiantes constituyen elementos
pasivos que, si atienden como es debido,
podran captar la leccion ensefiada por el do-
cente, para que luego, con la suficiente reite-
racion, asimilen adecuadamente las informa-
ciones y conocimientos que se les deben
transmitir. El quehacer profesional del do-
cente, se centra aqui en la “ensefianza”, pues
el propésito fundamental de las interaccio-
nes profesor-alumnos es el de “ensefiar” o
“mostrar” un conjunto de saberes especificos.

Las premisas o concepciones acerca del
fenémeno educativo que sustentan a este en-
foque, pueden resumirse como sigue:

1-  El proposito de la educacion es contri-
buir a la evoluciéon del nifio hacia el
adulto. El nifio es un adulto en miniatu-
ra, o una tibula rasa que hay que llenar.
Desde el conductismo en sicologia se
plante6 una perspectiva del estudiante
como un agente al que debe estimulérse-
le externamente con patrones de reforza-
miento. Interesa el estimulo y la respues-
ta medida en términos de una determi-
nada conducta, pero lo que media entre
el estimulo y la respuesta es como una
“caja negra” que no se puede conocer.
Desde esta perspectiva, el conocimiento
es algo que debe ponerse en las cabezas
de los estudiantes. Las cosas tienen signi-
ficado en si mismas, independientemente
de la experiencia de los aprendices. Lo
importante es que el docente estimule
presentando los conocimientos a ser ad-
quiridos, adecuando sus exigencias pro-
porcionalmente a la condicién actual del
futuro adulto, los refuerce con suficiente
ejercitacion y luego valore los resultados,
para determinar si se dio o no el apren-
dizaje (Duffy y Jonassen, 1991).

2- El qué de la interaccion docente, dentro
de este modelo, estd constituido por las
normas e informaciones socialmente
aceptadas. Desde una perspectiva que
identifica la ciencia con las informaciones
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y conocimientos especificos, este modelo
hizo de tales informaciones y conoci-
mientos especificos su centro de estudio.
Por lo tanto el aprendizaje se concibe
con un cardcter acumulativo, sucesivo,
continuo, por lo que debe graduarse cro-
nologica o didacticamente. El papel de
los planes y programas de estudio se tor-
na fundamental aqui, en la medida en
que se estipulen con precision y detalle
todos los conocimientos a ser ensefia-
dos, y por lo tanto evaluados (De Zubi-
ria, 1994).

El como, o los métodos que resultan mas
congruentes con este modelo esta deter-
minado por la perspectiva del estudiante
como elemento pasivo. De ahi que se
privilegia la exposicion oral y visual del
docente, hecha de una manera reiterada,
como estimulos externos sin los cuales
no puede darse el aprendizaje. Asimis-
mo, se promueve el desarrollo de méto-
dos instruccionales con estrategias preci-
sas para enseflar y evaluar el material
aprendido, que guien paso a paso las
conductas esperadas, como es el caso de
la ensefianza programada. La labor del
docente dentro de este modelo, es por
lo tanto, la de repetir y hacer repetir, co-
rregir y hacer corregir, en tanto que el
alumno debera limitarse a imitar, aten-
der, y corregir (De Zubirfa, 1994; Duffy y
Jonassen, 1991).

En cuanto a con qué herramientas se de-
be concretar la interaccién docente, lo
fundamental, dentro de este modelo, es
la interaccién directa docente - alumnos,
ayudada de materiales que faciliten la re-
tencién de la informacién recibida, o
que contribuyan a presentarla mediante
estimulos externos, como el cuaderno de
notas en donde se copia lo que dicta o
copia el docente en la pizarra, la pizarra,
el libro de texto, los carteles con infor-
macién bien presentada, y otros instru-
mentos que fueron asimilados de la “es-
cuela activa” para mantener el modelo
de transmisién pasiva, pero que adecua-
ron a la perspectiva de ésta dltima. Es asi
como se generan las memofichas, los lis-
tados de recopilacién de informacién
cientificas, matemaiticas o sociales, con

finalidades educativas, y las guias de en-
seflanza programada (De Zibiria, 1994).

4.2 Escuela Activa

El modelo pedagbgico denominado “es-
cuela activa”, puede considerarse como una
reaccion al enfoque tradicional, o de transmi-
sién pasiva. Si bien este enfoque surge desde
principios del presente siglo, ha sido retoma-
do por la gran mayoria de las diversas posicio-
nes tedricas de las disciplinas que sustentan a
la pedagogia, elaboradas hasta el presente, co-
mo la expresién que plantea una interaccién
didéctica mas congruente con sus postulados
tedricos.

Como reaccién al enfoque tradicional,
este modelo privilegia la accién. <la interac-
cion docente tiene como propésito promover
la manipulacién y experimentacién por parte
de los alumnos, ya que se plantea que para
que el conocimiento resulte efectivo, debe
sustentarse en el testimonio de la experiencia.
El estudiante pasa a ser aqui el elemento fun-
damental del proceso educativo, por lo que el
docente estd al servicio del educando, no de
la educacién, y el programa representa solo
un medio para contribuir al desarrollo del es-
tudiante. Desde esta perspectiva, el quehacer
profesional del docente, se centra en promo-
Vver, guiar y apoyar el “aprendizaje”. Se plantea
una identificacién de aprendizaje con accién,
y por lo tanto se postula que “se aprende ha-
ciendo” (De Zubiria, 1994; Merani, 1969).

Las premisas o concepciones acerca del
fendbmeno educativo que sustentan a este en-
foque, pueden resumirse como sigue:

1-  El propésito de la educacion es contribuir
a la evolucion del nifio hacia el adulto. A
diferencia de las concepciones que sus-
tentan la transmisién pasiva, desde esta
perspectiva se propone educar al nifio en
la medida del nifio, es decir, se acepta
que el nifio posee una mentalidad propia,
distinta de la adulto, y que la infancia no
se caracteriza solamente por la diferencia
de naturaleza con la edad adulta, sino por
sus propias transformaciones. Lo funda-
mental dentro de este enfoque es ayudar
al estudiante a desenvolverse en la medi-
da de sus capacidades, favoreciendo su
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desarrollo espontianeo. En consecuencia,
la escuela debe permitir al estudiante
pensar y actuar a su manera, es decir,
construir sus conocimientos; su fin no
puede estar limitado al aprendizaje, sino
que debe preparar para la vida. Se niega
entonces el planteamiento de objetivos
referidos a intereses sociales, culturales o
de trabajo que estén fuera del circulo del
respectivo periodo de desarrollo. La ense-
nanza, la disciplina, la educacién, deben
convertirse en autoaprendizaje, autogo-
biemno y autoeducacién (Merani, 1969).

El qué de la interaccién docente, dentro
de este modelo, esta determinado por su
compromiso de preparar para la vida fa-
voreciendo el desarrollo espontineo del
estudiante. Se torna entonces imprescin-
dible vincular los contenidos escolares
con la naturaleza y con la vida, especial-
mente con aquellas aplicaciones de la vi-
da cotidiana que resulten acordes con
sus intereses y necesidades. A la nueva
definicién del papel asignado al docente,
que pasa de ser figura central en el enfo-
que tradicional a pricticamente esfumar-
se en este enfoque, se agrega la desvalo-
rizacién del programa, que pasa a ser so-
lo un medio, pues lo importante no es
ya adquirir una serie de nociones, sino
desarrollar una serie de habilidades, ca-
pacidades y destrezas para la vida. Se
propone una secuenciacion empirista, es
decir, la manipulacién y el contacto di-
recto con los objetos como punto de
partida para garantizar la formacién de
conceptos. Los contenidos educativos
deben por lo tanto organizarse partiendo
de lo simple y concreto hacia lo comple-
jo y abstracto. El conocimiento, en este
modelo, no puede ser el resultado de
una recepcion pasiva, y las cosas no tie-
nen significado en si mismas, sino hasta
que son construidas -a través de la activi-
dad empirica- e interpretadas por los su-
jetos (De Zubiria, 1994).

El c6émo, o los métodos educativos se
tornan centrales en este modelo, pues
sobre éstos recae la responsabilidad de
favorecer la actividad del estudiante para
la autoconstruccién de conocimientos
que le resulten de interés y utilidad. De
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ahi que se privilegia el observar, trabajar,
actuar y experimentar los objetos de la
realidad, y en general se pretende en-
contrar en la acciébn una garantia de la
comprensiéon (Merani, 1969). En vez de
aprender definiciones y listas abrumado-
ras, se va tras de las cosas mismas. Pues-
to que el estudiante es el centro, sus in-
tereses deben ser conocidos y promovi-
dos en la escuela; para ello, debe ser es-
cuchado, y mediante su participacién en
didlogos, discusiones, y documentos es-
critos, retomar la palabra que habia mo-
nopolizado el docente. El juego, por otra
parte, pasa de ser considerado actividad
despreciada, o a lo sumo tolerada como
mal menor, a convertirse en el resorte
esencial de cualquier adquisicion, y a
ocupar posicion de privilegio, sobre todo
en los primeros ciclos escolares. La labor
del docente dentro de este enfoque es
por lo tanto, la de programar, seleccio-
nar y guiar o apoyar la realizaciéon de ac-
tividades que despierten el interés de los
estudiantes, y que promuevan la cons-
truccién de los conocimientos, si bien,
cabe sefialar aqui, este modelo no logra
resolver teéricamente el paso de la expe-
riencia y manipulacién al conocimiento
general y abstracto (De Zubiria, 1994).
Con relacién a las herramientas mais
apropiadas para concretar la interaccién
docente, los materiales educativos dise-
fiados para ser utilizados por los estu-
diantes y no por los docentes, ocupan
un papel central dentro de este enfoque,
ya que es por medio de éstos que se ge-
nera la actividad y el aprendizaje. Por lo
tanto, los materiales a utilizar en la inte-
raccién docente propia de la “escuela ac-
tiva” deben permitir la manipulacion, ex-
perimentacidn, y educacion de los senti-
dos, por lo que mis que un medio para
apoyar el trabajo docente, se convierten
en el eje mismo del proceso educativo.
Como producto de este enfoque, surge
una gran variedad de materiales y juegos
educativos, los libros de texto tradiciona-
les se transforman en guias de la activi-
dad de los alumnos, y adquieren mayor
relevancia los cuadernos de trabajo de
los alumnos (De Zubiria, 1994).
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4.3 Reconstruccion del Conocimiento

Este 0ltimo enfoque se presenta como
una propuesta que integra las implicaciones
pedagdgicas mas relevantes de las teorias y
estudios acerca del desarrollo del pensamiento
y de la cognicién humana que han sido elabo-
radas y discutidas durante el presente siglo.
Dichas teorias, representan un salto importan-
te con respecto a la perspectiva conductista
que se limitaba a estudiar conductas observa-
bles, negando la posibilidad de estudiar even-
tos “mentales” con rigor cientifico. En general,
el interés de estas teorias ha sido estudiar la
forma y evolucién de los procesos que utiliza-
mos para representarnos la realidad, tratando
de explicar por lo tanto, los procesos que me-
dian entre el estimulo y la conducta o res-
puesta (Dufty y Jonassen, 1991).

Lo fundamental dentro de este enfoque,
radica en las tres distinciones fundamentales
que se anotan a continuacidén y que seguida-
mente se explican en detalle:

A- Tiposy formas de aprendizaje.

B- Conocimiento cientifico y conocimiento
cotidiano o empirico.

C-  Hacer y comprender: accién motriz y ac-
cién mental.
(Davydov, (1990);
Vygotsky, 1986).

De Zubiria, 1994;

A-  Tipos y formas de aprendizaje:

Con base en el trabajo de Ausubel et. al.
(1983), es posible distinguir entre tipos y for-
mas de aprendizaje, segin se trate de las ca-
racteristicas estructurales conseguidas en la
asimilacién (tipos), o de los métodos mediante
los cuales se da el aprendizaje (formas).

Es factible identificar por lo tanto, dos ti-
pos de aprendizaje: aprendizaje significativo y
aprendizaje mecanico, que corresponden 2 los
dos tipos de aprendizaje que ha venido discu-
tiendo la literatura en educacién matemdtica, a
saber, aprendizaje con comprensién y apren-
dizaje sin comprension. En el aprendizaje sig-
nificativo las ideas se relacionan sustancial-
mente con lo que el alumno ya sabe. El cono-
cimiento del qué y del cobmo se complementa
conocimientos se vinculan de manera estrecha
y estable con los anteriores. Se produce como

resultado una mejor organizacioén o diferencia-
cién de los conceptos previos, por lo que lo
aprendido contribuye a incrementar la capaci-
dad de aprender materiales nuevos.

Para lograr un aprendizaje significativo
se requiere la presencia simultinea de las si-
guientes condiciones: 1) que el contenido del
aprendizaje resulte potencialmente significati-
vo; i) que el estudiante posea en su estructura
cognitiva los conceptos previos necesarios pa-
ra asimilar y vincular los nuevos; vy iii) una ac-
titud positiva o disposicion del alumno para
relacionar el material de aprendizaje con la es-
tructura cognoscitiva particular que posee
(Ausubel, et. al., 1983; De Zubiria, 1987).

En el aprendizaje mecinico o repetitivo
la relacién entre el material de aprendizaje y
la estructura cognoscitiva particular del estu-
diante se da en forma superficial y arbitraria,
pero sin producir una mejor organizacién o
diferenciacién de los conceptos previos. La ca-
pacidad de retencién y aplicacién de ese ma-
terial es por lo tanto, muy baja. Se trata del
conocimiento del qué o del cémo, pero sin el
por qué y para qué (Ausubel et. al, 1983;
Dadyvov, 1990).

En cuanto a las formas o métodos de
aprendizaje, se pueden distinguir dos formas
de aprender un material, por descubrimiento o
por recepcidn. En el aprendizaje por descubri-
miento el contenido no se da, sino que tiene
que ser descubierto por el estudiante antes de
ser asimilado, en tanto que en el aprendizaje
receptivo se le presenta al estudiante todo el
contenido que va a ser aprendido, en su for-
ma final. Es importante destacar aqui que, si
bien por lo general se identifica el aprendizaje
por descubrimiento con el significativo y el re-
ceptivo con el repetitivo, esta identificaciéon
carece de fundamento, ya que la asimilacion
significativa depende de la manera en que lo
aprendido se integra a la estructura cognosciti-
va del estudiante y no al método que se haya
utilizado para asimilarlo (Ausubel et. al, 1983).

Para que los aprendizajes por descubri-
miento, asi como los receptivos, resulten signi-
ficativos, es necesario que sean asimilados de
manera relevante y jerirquica por la estructura
cognoscitiva. El método por descubrimiento
no garantiza que dicho proceso se realice. Por
lo general, se atribuye al descubrimiento pro-
piedades que éste no necesariamente posee,
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como la de organizar el aprendizaje, generar
motivacion, creatividad y criticidad, incremen-
tar la memoria y garantizar el aprendizaje. Por
otra parte, el que el aprendizaje se realice de
una forma receptiva, no garantiza ni niega por
si mismo que se realice un aprendizaje signifi-
cativo. Es posible obtener aprendizaje signifi-
cativo o mécanico de la lectura de un libro o
de escuchar una conferencia (Ausubel et. al,,
1983; De Zubiria, 1994)

Por lo tanto, a partir de esta primera dis-
tincidén es posible concluir que la preocupa-
ci6én pedagogica debe centrarse, mis que en la
forma, en los tipos de aprendizaje que realicen
los estudiantes, de manera que se garantice
que éstos les resulten significativos, es decir,
que se vinculen de manera sustancial con sus
estructuras cognitivas. La utilizacién de uno u
otro método depende del caricter del material
que va a ser aprendido, de la etapa del proce-
so de aprendizaje en que se esté, y del nivel
de desarrollo evolutivo del estudiante.

B-  Conocimiento cotidiano o empirico
y conocimiento cientifico:

Con base en los aportes de la Escuela
Socio-Historica, y en particular en los aportes
de Vygotsky (1986) al estudio de la formacion
de conceptos, surge la necesidad de distinguir
entre dos tipos de conceptos, los conceptos
cotidianos o espontineos y los cientificos o
tedricos. Los primeros surgen en una forma
mis o menos asistematica, a través de las inte-
racciones con el ambiente, en tanto que los
segundos generalmente son introducidos en la
educacion formal y estdn integrados a sistemas
jerarquicos de interrelaciones. La diferencia
esencial entre estos dos tipos de conocimiento
estriba, segin lo plantean los seguidores de
esta Escuela, en las formas en que estos dos
tipos de conceptos se desarrollan.

La formacién de los conceptos cotidia-
nos se explica con base en la abstraccién em-
pirica, al comparar las propiedades externas,
sensorales. de los objetos, con el proposito de
determinar semejanzas y diferencias, por lo
que su proceso se inicia con la experiencia y
contacto directo con las cosas. Los conceptos
centificos por el contrario, requieren de una
abstraccitn eddca, puesto que su esencia no
puede capuarse en el nivel fenomenolégico de

la apariencia. Una ilustracién de ello la da el
ciclo diurno, en el que la ilusién perceptual
del sol saliendo al este y ocultindose al oeste
no corresponde con la comprension cientifica
del fenémeno producido por la rotacién de la
tierra alrededor de su eje. Esta comprension
tebrica no puede surgir de la abstracciéon em-
pirica con base en la apariencia. Los concep-
tos cientificos por lo tanto, son abstractos, ata-
fien a las caracteristicas internas y ocultas de
los objetos y estin incluidos dentro de una or-
ganizaciébn y jerarquizacién mayor (Dadyvov,
1990).

Y aGn mis, se plantea una diferencia
cualitativa entre la generalizacién empirica y la
generalizacion tebrica, que impide el obtener
la segunda a partir de la primera, por lo que
se requiere un salto importante. Si los conoci-
mientos cientificos se derivaran de los conoci-
mientos cotidianos, no serin necesarios ni la
ciencia, ni la escuela. En términos de Davydov

(1990):

Se sabe que el conocimiento cientifico no es una simple
extension, intensificacion, y expansion, de la experiencia
cotidiana de las personas. Este requiere cultivar medios de
abstraccion particulares, cierto tipo de analisis, y generali-
zacién, que permita la conexién interna de las cosas, su
esencia, asi como fomas particulares de representar los
objetos de la cognicion (pagina 86).

Estos conceptos no pueden ser aprendi-
dos espontineamente y por ello requieren de
un sistema educativo que de manera intencio-
nal esté interesado en favorecer su asimila-
cién. Los conocimientos aprendidos en la es-
cuela han sido creados por fuera de ella, en
miles y miles de afios de historia humana y
por ello no podrin ser asimilados de manera
espontinea y empirica, ni construidos sin la
intervencion de los mediadores culturales, que
en este caso son los docentes. Por lo tanto, el
aprendizaje escolar tiene un caricter recons-
tructivo, que permite que lo que el ser huma-
no ha construido en dos millones de afios de
existencia sea asimilado de una manera signi-
ficativa en el breve tiempo que la sociedad ha
determinado para ello. En dicha reconstruc-
cién, uno de los principales osbticulos lo
constituyen los prejuicios producto de la ex-
periencia (Dadyvov, 1990; De Zubiria, 1994).

De esta segunda distinciéon se plantea
como proposito fundamental de la labor
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pedagdgica que se desarrolla en la escuela, la
de favorecer el desarrollo del pensamiento
cientifico, promoviendo el salto cualitativo ha-
cia la generalizacidn teérica y por medio de la
reconstruccion de los conocimientos bisicos.

C- Hacer y comprender: accidon motriz y
accion mental:

Esta distincién, si bien guarda relacién
con la anterior, permite subrayar algunas debi-
lidades de la Escuela Activa y de las aplicacio-
nes pedagogicas de algunas de las teorias de
la cognicién. Lo fundamental aqui es tener cla-
ro que el hacer las cosas, es decir las acciones
motrices, no garantizan la comprension, por lo
que no puede equipararse el hacer con el
comprender. La experiencia docente muestra
que el estudiante puede trabajar correctamen-
te con algoritmos matematicos que no com-
prende. El nifio realiza operaciones bisicas y
el joven extrae raices cuadradas, logaritmos o
derivadas, sin que ello signifique que haya
comprendido (De Zubiria, 1994; Duffy y Jo-
nassen, 1991).

Por lo tanto, es fundamental rescatar el
papel del pensamiento en la experiencia y su-
perar una visién exclusivamente motriz de la
accion. La accién que se desprende de las teo-
rias cognitivas contemporaneas es por el con-
trario, la que tiene que ver con los procesos
psicopedagogicos del aprendizaje. El estudian-
te debe reconstruir activamente los conceptos
de la ciencia, incorporidndolos en sus estruc-
tras de pensamiento y poniendo en ejecucién
los procesos psicologicos superiores (De Zubi-
ria, 1987). Ello implica fundamentalmente una
accion mental por parte del estudiante, que se
da en la tarea conceptual de discernir e inte-
grar, y que interactia con la accion sensomo-
triz que se realiza. La actividad sensomotriz
permite captar al objeto, aprehenderlo en si
mismo como objeto, pero sin llegar a la repre-
sentacién, paso que exige la transformacién
del objeto en simbolo, para lo cual es indis-
pensable la palabra, que permite construir el
concepto (Merani, 1969).

Al interactuar con lo real participan, en-
tre otras cosas, nuestras representaciones, que
dependen de las herramientas conceptuales
previas formadas por el sujeto, que facilitan o
no su asimilacién, y determinan el nivel de

asimilacién e interpretaciéon de lo real. Por lo
tanto, ante la misma experiencia se pueden
obtener representaciones e interpretaciones
distintas segin sean las herramientas concep-
tuales de que se dispongan.

En consecuencia, por sobre la accion y
el método, lo fundamental es la comprensién,
la cual conlleva un cambio psicologico en el
individuo. Trabajos en el campo de la com-
prension matemadtica han llegado a establecer
los siguientes indicadores de la comprension
en esta disciplina, algunos de los cuales son
generalizables o transferibles a otros campos:

- Conciencia de las relaciones entre con-
ceptos.

- Habilidad para adoptar procedimientos
cuando se enfrentan variaciones ya sea
en los datos, en el lenguaje, o en el con-
texto.

- Disponibilidad de buenos ejemplos ge-
néricos de los conceptos abstractos.

- Dominio del imbolismo.

- Posibilidad de extraer conclusiones hipo-
téticas, y analogias. (Schoenfeld, 1991).

En consecuencia, este Ultimo enfoque
pretende orientar la escuela del futuro. En
ella, el objetivo fundamental es contribuir al
desarrollo del pensamiento, a través de la re-
construccién de las categorias basicas de las
ciencias, en la que prive un aprendizaje signi-
ficativo, independiente de que se asimile por
métodos receptivos o de descubrimiento. Den-
tro de este enfoque se recupera el rol del do-
cente que pricticamente habia desaparecido en
la Escuela Activa, para plantearlo como un me-
diador de cultura que més que adecuarse al de-
sarrollo del estudiante, debe impulsar ese desa-
rrollo, ofreciendo estimulos y apoyo de forma
tal que se de una interacciéon que constituya un
verdadero “andamiaje” que le permita al estu-
diante acceder a niveles superiores de desarro-
llo (Davydov, 1990; De Zubiria, 1994).

Siguiendo el mismo esquema utilizado
para los dos enfoques anteriores, se describen
a continuacion las premisas o concepciones
acerca del fenémeno educativo que se propo-
nen para sustentar a este modelo:

1-  El propésito de la educacién es contri-
buir a la evolucién del nifio hacia el
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adulto. El desarrollo del nifio es dialécti-
co. El desarrollo del pensamiento en el
nifio es discontinuo, sefialado por “crisis”
o “conflictos” que provocan reestructura-
ciones del comportamiento. En tales “cri-
sis” intervienen dos factores: a) un factor
biolégico, la maduracién del sistema ner-
vioso que da al nifio nuevas posibilida-
des fisiolégicas; y b) un factor social,
que también otorga nuevas posibilidades
bajo la forma de nuevos estimulos y si-
tuaciones. La escuela tiene que promo-
ver el desarrollo del pensamiento, las ha-
bilidades y los valores, por lo que debe
convertirse en un espacio para pensar,
valorar y desarrollar habilidades. Por lo
tanto, en vez de transmitir informacio-
nes, normas y valores, la escuela debe
promover el desarrollo de operaciones
intelectuales de mayor calidad, propor-
cionar a los estudiantes las categorias ba-
sicas de las ciencias que les permita
comprender y representar el funciona-
miento del mundo social, fisico y mate-
mitico. En la escuela debe “reconstruir-
se” el conocimiento cientifico (Dadyvov,
1990; De Zubiria, 1994).

Las habilidades, el pensamiento y los va-
lores no se adquieren de manera silves-
tre; demandan de una accién deliberada
y sistematica de la escuela para conse-
guirlo. Por lo tanto, y siguiendo la tesis
pedagégica de Vygotsky (1986), quién
plantea el concepto de “zona de desarro-
llo préximo” para designar aquellas ac-
ciones que el individuo solo puede reali-
zar inicialmente con la ayuda de otras
personas, generalmente con mayor desa-
rrollo, pero que gracias a esta interrela-
cién aprende a desarrollar de manera au-
ténoma y voluntaria, en la medida que el
estudiante puede hacer hoy con la ayuda
de un experto, lo que podri mafiana por
si solo, la escuela podri contribuir al de-
samollo de las capacidades intelectuales
de sus estudiantes.

H qué de la interaccién docente, dentro
de este enfoque, esti constituido tanto por
los instrumentos del conocimiento como
por las operaciones intelectuales que éste
requicre. Dentro de los instrumentos del

conocimiento se incluyen las categorias
basicas de las ciencias, que permiten al
estudiante una representacién significati-
va del mundo en que deberi desenvol-
verse (Dadyvov, 1990). Para la definicion
de la secuencia curricular mas apropia-
da, se sugiere la realizacién de un anali-
sis de la génesis de los conceptos socio-
culturales construidos y de los modos y
secuencias de presentacién que faciliten
la apropiacién de estos conceptos, de for-
ma que se refleja el contenido objetivo del
concepto en sus interrelaciones esenciales.
Las operaciones intelectuales, como el
andlisis, la deduccién o la induccién, para
citar algunas, son transdisciplinarias y se
desarrollan por medio de la ejercitacién
dirigida (Dadyvov, 1990; De Zubiria,
1994). El papel de los planes y programas
de estudio, como en el caso del papel del
docente, se revaloriza dentro de este mo-
delo, en comparacién con el de la “escue-
la activa”, pues en estos deben de precisa-
se las categorias basicas de las ciencias a
ser aprendidas, los procesos que se de-
sean promover mediante la apropiacion
de dichas categorias, asi como las habili-
dades, valores y normas que se pretenden
desarrollar (De zubiria, 1994).

3- El cémo, o los métodos que resultan mis
congruentes con este modelo estd deter-
minado por la perspectiva del docente co-
mo mediador pedagégico y por la escuela
como el sitio para la reconstruccién de los
conocimientos cientificos. Por lo tanto, se
propone como método la interaccion de
apoyo entre un experto y un novato, des-
crita por algunos autores (Wood, et. al.,
1976) como “andamiaje”.

Este andamiaje consiste esencialmente en el control por
parte del adulto o experto de aquellos elementos de la ta-
rea que inicialmente se encuentran mis alli de la capaci-
dad del aprendiz, permitiéndole asi concentrarse y com-
pletar Gnicamente aquellos elementos que se encuentran
dentro del rango de su competencia. Por lo tanto, es posi-
ble completar exitosamente la tarea. Se asume, sin embar-
80, que este proceso permite lograr mucho mas en térmi-
nos del aprendizaje del novato, que la simple realizacion
exitosa de la tarea asistida. Eventualmente, este proceso
permitird al aprendiz adquirir competencia en el desarro-
llo de la tarea, a un paso que puede superar en mucho
los esfuerzos que realice sin este apoyo. (pagina 90).
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Se propone por lo tanto, promover el
desarrollo del individuo, mis que adaptarse al
mismo, planeando cada vez nuevos, creativos,
y mas complejos retos al alumno, pero ofre-
ciéndole el apoyo para que pueda enfrentarlos
exitosamente. Para ello, el mediador pedagé-
gico deberi garantizarse de que: i) existan
previamente en la estructura cognoscitiva del
alumno, los conceptos basicos que éste re-
quiere para la realizaciéon de la tarea; ii) el
aprendiz disponga del desarrollo de unas ope-
raciones cognoscitivas que le permitan realizar
los procesos intelectuales necesarios, como re-
lacionar, analizar, inducir y deducir, entre
otros; iii) el estudiante tenga una actitud favo-
rable hacia la comprensién significativa del te-
ma en cuestion. En consecuencia, se privilegia
la discusién y el uso del lenguaje oral, escri-
to y simbélico-matematico para expresar las
distintas relaciones, asi como el analisis de
los errores que reflejan dificultades concep-
tuales para la adquisiciéon de los nuevos co-
nocimientos. Es fundamental aqui, la evalua-
ci6bn constante de la presencia o no de los
conceptos basicos que constituyen un prere-
qusito para la generalizacién, inclusién, o
combinacién con los nuevos conceptos. La
labor del docente dentro de este enfoque es
fundamentalmente interactiva, tanto si expo-
ne o guia la reconstruccién de conocimien-
tos, pues debe constantemente recibir retroa-
limentaciones que le permitan determinar si
los aprendizajes que esta mediando resultan
significativos para el estudiante (Davydov,
1990; De Zuribiria, 1994).

4-  Con relaciéon a las herramientas méis
apropiadas para concretar la interaccién
docente, los materiales educativos mais
adecuados para este enfoque, son aque-
llos disefiados para valorar el desarrollo
de los conceptos bisicos que se requie-
ren para la construccién de las categorias
biasicas de las ciencias, para determinar
la presencia de las operaciones congnos-
citivas requeridas, asi como aquellos di-
sefiados para promover el desequilibrio
conceptual. Por lo tanto, se trata de ma-
teriales de los que pueda disponer el do-
cente, para apoyar su labor de media-
cién pedagobgica.

V. Conclusion

De la discusion realizada en este trabajo
se desprende que para que el término “media-
cién pedagbgica” represente mas que un cam-
bio de nombre, un cambio de paradigma, es
indispensable considerar el quehacer docente
en una forma completamente distinta a como
se considera desde los enfoques tradicional y
escuela activa. La mediacidén pedagbgica en-
tendida en los términos del enfoque de re-
construccién del conocimiento, representa una
sintesis de las posturas opuestas representadas
por el énfasis en la ensefianza o en el aprendi-
zaje de los dos primeros enfoques.

Desde esta perspectiva, la reconstruccion
de conocimientos, no se da por la transmision
de conocimientos del docente al estudiante, ni
por la construccion espontinea del estudiante
en el contexto de la actividad sensomotriz diri-
gida por el docente. Por el contrario, esta re-
construccién se genera a partir de la interac-
cién docente-estudiante, en la que con el apo-
yo del docente, el estudiante se apropia de los
conocimientos cientificos construidos por la
humanidad en el transcurso de su historia, en
el contexto de una actividad fundamentalmen-
te mental, que va acompafiada de una activi-
dad sensomotriz. Lo fundamental aqui, es la
adquisicion de un aprendizaje significativo, in-
dependientemente de si se adquiere en forma
receptiva o por descubrimiento, que contribu-
ye a impulsar el desarrollo del estudiante, de
forma que éste pueda organizar y estructurar
cada vez mejor sus representaciones de la rea-
lidad en que se desenvuelve y pueda actuar
en concordancia.
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