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Si bien es cierto  que al abordar el tem a de la 
educación, y  de lo que debería ser, a m enudo 
se h a ce  m e n c ió n  a la  " s o c ie d a d  d e l 
conocim iento", resulta sorprendente que no 
se tenga e n  cuen ta su presencia en  el cam po 
p ro p ia m e n te  e d u c a tiv o , en  e l  c u a l se h a  
producido u n  extraord inario  d esarrollo  del 
c o n o c im ie n to  en  e l cu rso  d e la s  u ltim a s  
décadas. Y  e llo  hace posible que la práctica 
pedagógica p u ed a hoy día ap oyarse en  un 
v a sto  r e p e r to r io  d e sa b e re s  d e c a r á c te r  
científico, lo  que representa por lo dem ás un 
rasgo in fa l t a b le  d e u n  q u e h a c e r  de tip o  
profesional. M u chos de esos conocim ientos de 
c a rá c te r  c ie n t í f i c o ,  q u e  p o r  su  p ro p ia  
n a tu r a le z a  e s tá n  r e fe r id o s  a re a lid a d e s  
ob serv ab les, se  h an  elab orad o a p artir  del 
análisis de las situaciones y procesos escolares, 
e incluso d e los problem as m ás característicos 
que allí se presentan , de m anera que aportan 
im portantes elem entos conceptuales para el 
entendim iento de éstos.
C om o c o n s e c u e n c ia  d e u n  d e sa rro llo  sin  
precedentes de la investigación educativa en 
el curso d e las últim as décadas, se dispone en 
la a c tu a lid a d  de u n  acerv o  a p re c ia b le  de 
sa b e re s , lo  q u e  h a  lle v a d o  a d e c ir  a u n  
reconocido autor de la corriente cognoscitiva 
de la psico logía , D avis Perkins (1999), que "lo  
que ya sabem os alcanza y sobra para m ejorar 
la ed u cación ", y que ello m arca una radical 
d ife re n c ia  co n  lo s  sab eres  e d u ca tiv o s  de 
épocas anteriores, ya que hoy día estos, "se  
s u s te n ta n  en  h e c h o s  c u id a d o s a m e n te  
verificados, lo cual hace d ifícil refu tar sus 
conclusiones". U n ejem plo de ello  es, según

el m ism o autor el del papel fundam ental que 
le  cab e  a la  re fle x ió n  en  lo s p ro ce so s  de 
aprendizaje, que hace que éstos sean no un 
a n te c e d e n te  s in o  u n a  c o n se c u e n c ia  d e l 
p e n s a m ie n to , c o n tra r ia m e n te  a lo  q u e  
a f irm a b a  la  p e r s p e c t iv a  tr a d ic io n a l , de 
acu erd o a la  cual " lo s  alum nos ad qu ieren  
p rim e ro  e l co n o cim ie n to  y so lo  e n to n ce s  
p u e d e n  p e n s a r  so b re  e l c o n o c im ie n to  
adquirido y  con e l" . A grega Perkins que esto 
es incluso válido en el caso de los aprendizajes 
m ás sim ples, y de la propia m em orización de 
inform aciones, dado que las investigaciones 
h a n  d e m o stra d o  re ite ra d a m e n te  q u e  se 
aprende m ejor cuando se analiza lo que se está 
a p re n d ie n d o , se b u s c a n  y se  e n c u e n tra n  
p au tas de estru ctu ración  de los saberes, se 
form ulan preguntas e interrogantes. Y de todo 
e l lo  se  d e s p re n d e  u n a  im p o r ta n te  
consecuencia, esto es, que las escuelas en  lugar 
de girar en tom o del conocim iento se focalicen 
e n  e l p e n s a m ie n to , y  a p u n te n  
p r im o r d ia lm e n te  p o r  ta n to  h a c ia  u n a  
p e d a g o g ía  de la  c o m p re n s ió n , a u n a  
perm anente cultura de la reflexión que debe 
e s ta r  d e s a rro llá n d o s e  c o n tin u a m e n te  en  
escuelas, y en  sus distintos ám bitos.
D el m ism o m odo, la sicología de la cognición 
ha puesto en  evidencia la influencia apreciable 
de la m etacognición sobre el aprendizaje, y 
m ás recientem ente el obstáculo que se deriva 
de las representaciones de los sujetos para la 
co m p ren sió n  de n u ev os con o cim ien tos, la 
adquisición de ello, lo que viene a verificar las 
o b s e rv a c io n e s  de B ach e lard  (1986) en  e l 
sentido de que el alum no "llega a clases con
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conocim ientos em píricos ya  constituidos. N o 
se trata entonces de ad qu irir una cultura, si 
no m ás b ien  de cam biar de cu ltura, derribar 
los ob stácu lo s ya am o n to n ad o s en  la v id a 
cotidiana". En función de ello , se ha planteado 
la n e c e s id a d  d e c o n s tr u ir  s i tu a c io n e s  
d id á c t ic a s .q u e  p e r m ita n  p r o v o c a r  u n a  
c o n fr o n ta c ió n  s is te m á t ic a  e n tre  la s  
co n ce p c io n e s  ya in s ta la d a s  y lo s  n u e v o s  
saberes que es preciso  ad qu irir. A sim ism o, 
dentro de los nuevos saberes de la educación 
es preciso considerar asim ism o el papel cru­
cial de la in teracción m en tal o cognitiva en  los 
procesos de aprendizaje, tal com o lo postulaba 
Vygotsky (1975), uno de los referentes m ás 
im portantes de la pedagogía actual. En efecto, 
la in v estig a c ió n  en  to rn o  a la in te ra cc ió n  
educativa ha dem ostrado qu e la com prensión 
com partida constituye la b ase  del aprendizaje, 
de la ap ro p iació n  que h ace  el n iñ o  de los 
sa b e re s  d e  lo s  s u je to s  d e  u n  n iv e l m á s  
avanzado, la cual tiene lu gar principalm ente 
en  el m arco  d el p ro ce so  d e in tercam b iar, 
generar y negociar sign ificad os, m arco en el 
cual se realiza p or el n iño el aprendizaje de la 
cultura. Y  así lo ha com p rob ad o  incluso  la 
in v e s t ig a c ió n  s ic o lo g ía  s o b re  e l b e b é  
(Kaye,1986) la cual ha perm itido constatar que 
desde las edades m ás tem p ranas el niño entra 
en relación con los m iem bros de su entorno, 
la m adre en prim er lugar, lo  que se traduce en 
la elaboración de un terreno de entendim iento 
com partido, de form atos de interacción que 
consisten en ciertos tipos de actividades en las 
que lo s p a r tic ip a n te s  p u e d e n  p re d e c irse  
m utuam ente, atribuirse in tenciones y asignar 
interpretaciones o significados a los actos y 
expresiones del otro. El proceso de aprendizaje 
es, pues, inherentem ente social y dialógico, y 
es ese contexto m utuam ente construido el que 
hace posible que se produzca el traspaso de 
com petencias desde el adu lto  hacia el niño. 
En este sentido, im porta recordar los estudios 
de Edw ards y  M ercer (1988), en  los que se ha 
abordado desde esta perspectiva los procesos 
que tienen lu gar en el aula, y que han llevado 
a c o n c lu ir  qu e e l lo s  re p o s a n

fundam entalm ente en  un proceso de c a r á c t e r  
in te rsu b je tiv o , d e creació n  de á m b ito s  d e  
significados com partidos, y  en  el curso d e  l o s  
cuales in tervienen procesos de m o d ific a c ió n , 
y construcción m utua de p ersp ectivas y  d e  
n e g o c ia c ió n  d e  s ig n if ic a d o s , y q u e  e l l o  
c o n s t itu y e  la  b a s e  fu n d a m e n ta l  d e  l a  
interacción didáctica. Segú n Barbara R o g o f f  
(1993), es justam ente de este m odo que o p e r a n  
a d iario  los p ro ceso s  de e d u ca c ió n , o  d e  
" p a r t ic ip a c ió n  g u ia d a " ,  q u e  i m p l i c a n  
"in tentos de lograr un con ju nto de p r i n c i p i o s  
c o m u n e s  c o m o  fu n d a m e n to  d e  l a  
co m u n ica c ió n " en  la qu e lo s  n o v a to s  v a n  
adquiriendo nuevas form as de c o m p r e n s ió n  
y  de actuación. E n  re lación  siem p re c o n  l o  
m ism o, no se p u ed en  d e ja r  de m e n c i o n a r ,  
aunque sea brevem ente, los trabajos d e P e r r e t -  
C le rm o n t (1 9 8 4 )  e n  to r n o  a l c o n f l i c t o  
sociocognitivo, a l que atribuye un ro l c e n t r a l  
en  el aprendizaje y  el desarrollo , el cu a l s e  p r o ­
duce cada vez que los participantes en  a l g u n a  
actividad com ún exhiben y  confron tan  p u n t o s  
d e  v is ta  d is t in to s ,  lo  q u e  g e n e r a  u n a  
discordancia o d esequ ilibrio  que e s  p r e c i s o  
r e s ta u r a r  a tr a v é s  d e la  e la b o r a c ió n  d e  
perspectivas com unes o com p artid as.
E n  to d o  c a s o , lo s  n u e v o s  s a b e r e s  d e  l a  
e d u ca c ió n  no  se  re s tr in g e n  tan  s ó lo  a  l o s  
ap ortes de la sico lo g ía , qu e son  p o r  c i e r t o  
num erosos, en especial con  e l d esarro llo  d e  l a  
corrien te  cog n oscitiv a  q u e  h a  c u e s t i o n a d o  
severam ente los postu lad os d el c o n d u c t is m o , 
que p or largo tiem po ha sid o  el re feren te  c a s i  
único y central de la ped agogía. A lg o  q u e  l a  
in v e s t ig a c ió n  e d u c a t iv a  h a  p u e s t o  e n  
evidencia es el carácter m u ltid isc ip lin a rio  d e  
los saberes de la ed u cación , e l h ech o  d e  q u e  
é s ta  no  p u e d e  s e r  c o m p r e n d i d a  
adecuadam ente, y  en sus d istin tos a s p e c t o s ,  
prescindiendo de los análisis y  co n ce p to s  d e  
d is tin to s  ca m p o s d is c ip lin a r io s , c o m o  l a  
antropología, la so cio lo g ía , la  h is to r ia  y  l a  
lingüística. Es lo que hace ver, ju s ta m e n te , l a  
exp resión  "c ie n c ia s  de la  e d u c a c ió n "  q u e  
em pieza a utilizarse y  d ifu nd irse a p a r tir  d e  
los años sesenta, cuando se in icia el d e s a r r o llo
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en am p lia  e s c a la  d e la  in v e s t ig a c ió n  
educacional.
Vale decir, p or consigu ien te , que la acción 
pedagógica deja de estar fundada únicam ente 
en la sicología, lo que entraña una ruptura con 
respecto a l p u n to  de v ista  an teriorm en te  
p rev a lec ien te  en  casi tod os lo s  lu gares, y 
tam b ién  e n  e l p e n s a m ie n to  e d u c a c io n a l 
chileno, que se constituyó justam ente a partir 
del postulado, que establecía Valentín Letelier 
en su Filosofía de la Educación, publicada en 
1892, de qu e "s in  base psicológica no puede 
haber c ie n c ia  p e d a g ó g ic a " . E n  ta l sentid o 
apuntaba asim ism o la teoría pedagógica de 
Juan Federico  H erbart, introducida a fines del 
siglo d iecin ueve, cuando la educación chilena 
toma com o m od elo  de referencia la educación 
y pedagogía a lem anas que ejerció  una pro­
funda y p ro lo n g ad a  influencia en  los m edios 
educacionales locales. A sí lo pone en evidencia 
Amanda L ab arca , en  1927, cuando constataba 
la insp iración  herbartian a de los catedráticos 
alem anes d e l In s titu to  P ed ag ó g ico , de las 
reformas en  las escuelas de preceptores, de los 
egresados d e  las escuelas norm ales. Y  en los 
cen tro s  d e  fo r m a c ió n  d o c e n te  to d a v ía  a 
m ed iad os d e  lo s  añ o s se se n ta  la obra de 
H erbart s ig u e  sien d o  con sid erad a com o el 
e jem plo  p o r  e x ce le n c ia  de u n a  p ed ag o g ía  
científicam ente fundada y  de alcance univer­
sal, que "s e  ap lica  a toda clase de enseñanzas, 
sin c o n s id e ra r  los co n ten id o s cu ltu ra les o 
m aterias" (G óm ez C atalán, 1965).
S in  e m b a rg o , las c ien cias  de la  ed u cación  
e x is te n  h o y  d ía  e n  p lu r a l,  y a  no  e s tá n  
c o n fo rm a d a s  s ó lo  p o r  la  s ic o lo g ía , s in o  
tam bién p o r otras disciplinas, entre ellas la 
antropología de la educación, que existía ya 
desde fines de los años veinte con los trabajos 
pioneros d e M argaret M ead. Pero va a cobrar 
un nuevo im p u lso  en el m arco de los nuevos 
saberes de la  educación, lo que se traduce en 
e s tu d io s  q u e  a p o rta n  im p o r ta n te s  
esclarecim ientos en relación a la naturaleza 
fundam entalm ente cultural de lo hum ano y 
de los individuos y al papel que en ello le cabe 
a la educación, a los procesos de socialización

y de form ación de la persona, la cognición y 
lo s saberes cotid ian os. Y  ju n to  con  e llo  se 
p on en  en evidencia las variaciones culturales 
de ésto s , de las  form as de ap ren d er y de 
en señ ar, de las  m aneras de pensar, de las 
m odalidades de com unicación y de uso del 
lenguaje. Y es preciso recordar asim ism o sus 
a p o rte s  resp ecto  a la co m p ren sió n  de la 
escuela com o una institución de carácter cul­
tu ral, que tiene pautas culturales específicas, 
d e  la  qu e fo rm a n  p a r te  s ig n if ic a d o s  y 
categorías perceptivas y apreciativas que se 
han  constituido a lo largo de la historia de la 
institución escolar, y  en función de las cuales 
se estructuran las acciones e interpretaciones 
q u e  c o tid ia n a m e n te  p o n e n  en ju e g o  sus 
actores. A dem ás de lo anterior, cabe recordar 
que el m étodo etnográfico elaborado por la 
antropología se ha convertido en uno de los 
principales instrum entos de la investigación 
e d u c a c io n a l , q u e  ha p e rm it id o  re a liz a r  
descubrim ientos tan im portantes com o el del 
curriculum  oculto, por parte de Jackson (1991) 
cuando em prendiera el estudio de la vida en 
el aula; y que h a sido tam bién  utilizado en 
im portantes investigaciones que se h an  hecho 
en  C hile, entre las cuales cabe m encionar en 
particu lar la que realizaran López, A ssael y 
N eum ann (1984) sobre el fracaso escolar en 
escu elas que acogen a n iños de fam ilias de 
b a jos recursos.
E l enfoque etnográfico ha usado tam bién el 
e s tu d io  de las  e scu e la s , de los ro le s  y  el 
quehacer específico  del profesorado, y  de la 
propia interacción didáctica (D elam ont,1984), 
e in c lu s o  se h a  p la n te a d o  que d eb e  ser 
incorporada al ám bito de las propias prácticas 
e s c o la re s  a f in  d e a lc a n z a r  u na e fe c tiv a  
transform ación de éstas. A sí lo señala Frank 
Sm ith  (1994), especialista p or lo dem ás de la 
sicología de la cognición y de la lectura, quien 
a f irm a  qu e es  p re c is o  q u e  lo s  m a e s tro s  
em prendan la observación de sus alum nos, 
"d e  s í m ism os y  de los dem ás m aestros desde 
una perspectiva antropológica" a fin de poder 
así conseguir una renovación real de la acción 
educativa. Y en lo relativo a la gestión de las
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e scu e la s , u n  p u n to  ce n tra l d en tro  de los 
p rocesos de cam bio  que hoy se p ro p ic ian  
desde la reform a en m archa, tam bién se ha 
hecho ver, en  particu lar p or M ig u el A ngel 
Santos (1993), que el uso de la etnografía es 
uno de los m ed io s m ás a p ro p ia d o s  p ara  
im pulsar el cam bio de los centros educativos, 
de sus m odalidades de funcionam iento, que 
t ie n e n  u n a  in flu e n c ia  a m p lia m e n te  
com probada sobre los procesos del aula, y 
sobre la calidad de la educación que allí se 
im parte.
No m enos im portantes son las contribuciones 
efectuadas por la sociología de la educación, 
a p artir de los años sesen ta , y que se han 
traducido a m enudo en un cam bio sustancial 
de la visión de los procesos educativos, p or el 
hecho principalm ente de que han puesto en 
tela de juicio no pocas de las creencias clásicas 
en los que éstos se inspiraban. Es el caso, por 
ejem plo, de la idea predom inante hasta esa 
época de que la institución escolar proporciona 
igualdad de oportunidad educativa a los niños 
de todos los grupos sociales y étnicos, o de 
que el éxito y el fracaso escolar son el producto 
de la "in teligen cia" de los sujetos, o de una 
supuesta inferioridad intelectual de los niños 
que pertenecen a las m inorías étn icas y los 
grupos sociales de m enores ingresos. En lo 
concerniente a la prim era de estas cuestiones, 
se co m p ro b ó  p o s it iv a m e n te , p u e s  la s  
dem ostraciones abundan, que la institución 
escolar funciona de hecho com o una instancia 
socialm ente selectiva, ya que los alum nos de 
los sectores sociales desfavorecidos son los 
m ás afectados por la repitencia, la deserción y 
el fracaso  esco lar. A l m ism o  tie m p o , las 
investigaciones del cam po socio lóg ico  han 
logrado identificar no pocos de los factores que 
inciden en el rendim iento escolar socialm ente 
desigual, algunos de los cuales operan al in­
terior del au la, en los procesos m ism os de 
enseñanza y ap rend iza je . Entre e llo s  cabe 
m en cion ar las d iferen cias so cio cu ltu ra les, 
dejadas com pletam ente de lado p or las ideas 
y prácticas pedagógicas anteriores, y que eran 
adem ás percibidas y apreciadas desde una

óptica profundam ente etnocéntrica, seg ú n  lo  
hicieran ver en particular Bourdieu y  P a sse ro n  
(1973). Y  lo m ism o sucede en  el caso  d e  l a  
diversidad social de las form as de le n g u a je , 
que tam bién ejerce considerable in flu en cia  e n  
la producción de las desigualdades que se d a n  
en la escuela, en donde han  sido e n te n d id a s  y  
abordadas a partir de concepciones del s e n t id o  
com ún que no son sólo equivocad as -c o m o  l o  
dem ostrara la sociolinguística- sino qu e t ie n e n  
a d e m á s  c o n s e c u e n c ia s  p a r t i c u l a r m e n t e  
negativas sobre el aprendizaje de lo s a lu m n o s  
que no m anejan la variante estándar o  le g í t im a  
del lengu aje . A sí lo in d ican , en  e fe c to , l o s  
estudios que se h an  realizado en  esta  e s f e r a ,  
com o los de Basil B em stein  (1988) q u ie n  h a c e  
ver que en la escuela se exige a los n iñ o s  d e  
sectores populares el em p leo  de fo rm a s  d e  
lenguaje que en realidad no p oseen , y  q u e  e s t o  
con stitu y e un o b stácu lo  c o n s id e ra b le  p a r a  
abordar con éxito los aprend izajes q u e  a l l í  s e  
realizan; de ahí entonces que, segú n  B e m s t e in ,  
sea indispensable que el m aestro  d is p o n g a  d e  
conocim ientos en esta m ateria que le  p e r m it a n  
apreciar en su real sign ificación  lo s  c ó d ig o s  
s o c io lin g u ís t ic o s , e in c o r p o r a r lo s  a  s u  
quehacer en el aula, en donde casi to d o  lo  q u e  
se hace reposa e n  el u so  d e l le n g u a je . E n  
palabras del propio B em stein , q u ien  d e s t a c a  
ad e m á s la  re la c ió n  d e l le n g u a je  c o n  l o s  
restantes elem entos de la cu ltu ra , " e s  p r e c i s o  
que la cultura del niño sea p arte  in te g ra n te  d e l  
m u n d o  d e l m a e s tr o "  p a r a  q u e  p u e d a  
cum plirse la finalidad de la e n se ñ a n z a , e s t o  
es, "qu e la cultura del m aestro  se c o n v ie r ta  e n  
parte integrante de la cultura d e l n iñ o " .
P or cierto , hay otros a sp e cto s  d e l e n f o q u e  
s o c io ló g ic o  de la  e d u c a c ió n  q u e  s o n  d e  
in d u d a b le  in te rés  p a ra  u n a  c o m p r e n s ió n  
a d e c u a d a  de la  re a lid a d  e s c o la r  e n  s u s  
m últiples aspectos, y que son  p a r t ic u la rm e n te  
relevantes en el tiem po p resen te , co m o  e s  e l  
caso de los análisis en  to m o  a lo s c u r r ic u lu m  
escolares, que han  puesto  de m a n ifie sto  p o r  
ejem plo la casi com pleta d e sv in cu la c ió n  d e  
estos con respecto a la realidad de los a lu m n o s , 
y los efectos que de ello  se s ig u en  p a ra  l o s
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aprendizajes m ism os. Igualm ente el uso de 
m o d a lid a d e s  d e  in v e s t ig a c ió n  en lo 
m icrosorial, en  las interacciones a través de 
las cuales se construye la realidad escolar de 
cad a  d ía , (C o u lo n ,1 9 9 4 )  h a n  p u e sto  en 
evidencia p rocesos "in v isib les" y  que operan 
inconscientem ente en  el aula, y que tienen 
c o n s e c u e n c ia s  im p o r ta n te s  e n  lo s 
ap ren d iza jes, la  p resen cia  p or e jem p lo  de 
prejuicios y  p rácticas de discrim inación que 
afectan sobre tod o  a los niños que pertenecen 
de los sectores d e m enores ingresos y nivel de 
in s tru c c ió n . E n  re la c ió n  a e s to , im p o rta  
d e s ta c a r  d e s d e  lu e g o  lo s e s tu d io s  de la 
sicología socia l, en  especial los m ás recientes, 
acerca de los "s e s g o s "  de la percepción y la 
apreciación so cia l (Bouhris, Leyens,1996), de 
los estereotipos, discrim inación, prejuicios que 
se hallan constan tem en te presente en  la vida, 
y que m ed iatizan , de m anera inconsciente casi 
siem pre, las re lacion es de género, al igual que 
los in te rc a m b io s  e n tre  lo s in d iv id u o s  de 
distintos g ru p os sociales y étnicos. Y  se trata 
de saberes q u e  rev isten  una sign ificación  
innegable p ara  la  acción profesional docente, 
en  la m e d id a  q u e  a p o rta n  in stru m e n to s  
conceptuales y  p rácticos para la com prensión 
y el control reflex ivo  de estos elem entos de la 
existencia so cia l hu m ana que tam bién están 
presentes en  el esp acio  del aula.
T am p oco se  p u e d e  d e ja r  de m en cio n ar la 
historia, cuyos estud ios en el dom inio de la 
educación p erm iten  una com prensión m ucho 
m ás n ítid a de la  rea lid ad  p resen te , de los 
p ro b lem as q u e  e n  e lla  se p la n te a n , de la 
m anera en que son  concebidos los distintos 
elem entos de la  realid ad  escolar. Y  dichos 
estudios resultan hoy especialm ente valiosos 
desde el punto de vista pedagógico m ismo, 
pues se ha constatado que la escuela es una 
in stitu ció n  p a rticu la rm e n te  ap eg ad a  a su 
pasado, lo que se traduce en la existencia de 
un verdadero inconsciente cultural, y que la 
clase esco lar fu n cio n a  a la m an era  de las
"sociedades regidas por la costum bre ( .......... )
por un conjunto de prácticas establecidas por 
el uso" Astolfi (1997) categorías que es el que

orienta a m enudo las prácticas de los m aestros 
así com o sus crite rio s  de p ercep ció n  y de 
apreciación. En o tras palabras, el quehacer 
e sco lar fu n cio n a  e n  base a u n  sistem a de 
norm as y prácticas que tienen su razón de ser 
en la tradición y se transm iten m ás b ien  a un 
nivel in frainconsciente, com o la casi totalidad 
de la s  p a u ta s  q u e  e s tru c tu ra n  la a cc ió n  
hum ana que la h istoria debe contribuir en este 
caso a esclarecer y objetivar. Por añadidura, 
se ha señalado que en  ello reside el factor prin­
c ip a l d e  la  m a rca d a  in m o v ilid ad  q u e  ha 
caracterizad o  a las  in stitu ciones esco lares, 
incluso en d istintos períodos históricos, algo 
qu e h ic ie ra  v er D u rk h e im  (1982 ), en  sus 
análisis acerca de la evolución histórica de la 
enseñanza, que lo llevaban a concluir que una 
de las propiedades m ás notables de ésta es su 
te n d e n c ia  a c o n s e r v a r s e  re la tiv a m e n te  
in a lte ra d a . Y  to d o  esto  resu lta  tan to  m ás 
relevante si se considera que el cam bio de la 
educación se ha convertido en  una exigencia 
absolutam ente crucial, y en  u n  problem a de 
difícil solución al m ism o tiem po.
C om o q u ed a  de m a n ifie s to  en  el su c in to  
resum en anterior, en  el que se presenta sólo 
algunos de los resultados de la investigación 
ed u cacion al, la cu a l ha experim entad o un 
n o ta b le  d e s a r r o llo , que a b a rca  lo s  m ás 
diversos aspectos d el hecho educativo, y que 
ha p u esto  de m anifiesto  la com plejidad  de 
éste, que para ser com prendido requiere de 
un sistem a de conceptos y teorías, y de un tipo 
de pensam iento , que sean capaces de 
re s p o n d e r  a a q u é l la . S i la  c ie n c ia  d e la 
ed u cació n  son  e x is te  sólo en  p lu ral, es de 
c a rá c te r  m u ltid isc ip lin a r io , es ju sta m e n te  
porque ningún cam p o disciplinar particular 
está en  cond iciones de dar cuenta del carácter 
m ultifacético del proceso educacional, u no de 
los asp ecto s de su  com p le jid ad , el qu e no 
puede ser reducido por tanto a una sola de 
sus dim ensiones. C om o lo ha dicho G im eno 
S a c r is tá n  (1 9 8 3 ), " s e  n e ce s ita n  esq u e m a s 
am plios para exp licar algo que, com o en el 
caso de la enseñanza, es com plejo", y tam bién 
"porque en ella ocurren m ás cosas de las que
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a p r im e ra  v is ta  se n o s  p re s e n ta n  co m o  
evidentes, e incluso tienen lugar fenóm enos 
a jen os a la vo lu n tad  d el p ro feso r y d e la 
institución esco lar".
E n  re la c ió n  a e llo , c a b e  s e ñ a la r  q u e  la 
investigación educacional se ha traducido en 
e l d e s c u b r im ie n to  de e le m e n to s  de lo s  
procesos de enseñanza y aprendizaje que con 
anterioridad eran por com pleto ignorados, y 
que ejercen una influencia apreciable sobre 
éstos; y en el descubrim iento tam bién de esos 
fe n ó m e n o s  a lo s que se  re fie re  G im e n o  
Sacristán que no son inm ediatam ente v isibles 
p ara  los a c to re s , e in c lu so  a m en u d o  no  
d e se a d o s . A l m ism o tie m p o , lo s n u e v o s  
saberes de la ed u cación  h an  im p licad o  el 
cuestionam iento de no pocas de las verdades 
" e v id e n te s "  q u e  se h a n  c o n s t i tu id o  e 
institucionalizado en el cam po educacional, de 
lo  cu a l se  h a n  a p o r ta d o  e je m p lo s  
anteriorm ente, y en función de las cuales se 
han orientado las prácticas de enseñanza y  la 
interpretación de los sucesos del aula. Y com o 
re s u lta d o  d e to d o  e l lo , n o  só lo  se  h a  
m o d if ic a d o  s u s ta n c ia lm e n te  la  v is ió n  
tradicional de los procesos educativos, sino 
q u e  se  h a  e n s a n c h a d o  y  e n r iq u e c id o  
considerablem ente tam bién el entendim iento 
de éstos.
El m edio educativo en la actualidad cuenta, 
por tanto, con un vasto repertorio de saberes 
que han sido elaborados en conform idad a las 
exigencias propias del saber científico, hacen  
p o s ib le  u n a  c o m p re n s ió n  m u ch o  m á s  
ad ecu ad a d e las  rea lid ad es e sco lares. D e 
hecho, es en función de la investigación de 
problem as reales de la enseñanza, y de los 
interrogantes que de ella se derivan, que se 
h a  g e n e ra d o  p a rte  im p o rta n te  de d ic h o  
conocim iento, el que guarda p or consiguiente 
d irecta  re lació n  con la rea lid ad  ed u cativ a  
m ism a , en  su s  d iv e rs o s  a s p e c to s  y 
m an ifestacion es. Es decir, su s concep tos y 
p r in c ip io s  e x p lic a t iv o s  so n  de u n  v a lo r  
p ráctico  innegable desde el punto de v ista  
p e d a g ó g ic o , c o n s t itu y e n  v a lio s o s  
instrum entos para el análisis de las situaciones

de enseñanza y aprendizaje, y todo lo que e s t á  
im plicado en  ellas.
Vale decir p or tanto que no se trata de u n  s a ­
b er sin objeto, de teorías sin relación co n  l o s  
c o n te x to s  y  p ro b le m a s  c o t id ia n o s  d e  l a  
e d u c a c ió n , c o n tra r ia m e n te  a lo s  s a b e r e s  
te ó r ic o s  d e l p e n s a m ie n to  e d u c a t i v o  
tradicional, que fueron construidos p o r u n a  
vía casi puram ente deductiva, p r e s c in d ie n d o  
casi por com pleto de la referencia c o n s ta n te  a  
la realidad que es propia de la r ie n d a . Y  p o r  
eso, han consistido sobre todo en  e n u n c ia d o s  
generales, de escaso valor exp licativo  e n  l a s  
circunstancias concretas en que tra n sc u rre  l a  
labor de los m aestros. En ello rad ica , p o r  l o  
d em ás, la p rin cip a l razón  d el d e s fa s e  q u e  
tradicionalm ente se ha dado entre las  t e o r í a s  
y  la  rea lid ad  de la  e d u ca c ió n , y  e n t r e  l a  
form ación docente y  ésta ú ltim a, lo q u e  s e  h a  
traducido entre otras cosas en el h ech o  d e  q u e  
lo s  m a e s tro s  a m e n u d o  se  e n c u e n t r e n  
d esprovistos de herram ientas c o n c e p t u a l e s  
apropiadas dar cuenta de lo s e v e n to s  q u e  
sobrevienen en el aula y de las a c tu a c io n e s  d e  
sus alum nos, com o lo ha hecho v er e l e s t u d i o  
etnográfico de los procesos del au la  ( L ó p e z ,  
A ssael, N eum ann,1984),
Es, pues, en  su naturaleza m ism a q u e  s e  h a n  
profundam ente transform ado lo s s a b e r e s  d e  
la educación, que abre ahora la  p o s ib il id a d  d e  
introducir los im portantes cam b ios q u e  s o n  
hoy requeridos en  la esfera escolar. A l r e s p e c t o ,  
co n v ien e  d e s ta c a r  qu e los c o n o c i m i e n t o s  
generados por la investigación ed u ca tiv a , y  l o s  
cam b io s qu e e llo s  tra e n  a p a re ja d o s  e n  l a  
m anera de entender y  concebir los p r o c e s o s  
del aula, han constituido el p rin c ip a l v e c t o r  
de la innovación educativa, de la r e n o v a c i ó n  
de los dispositivos pedagógicos. Tal e s  e l  c a s o ,  
p o r  e jem p lo , la s  n u e v a s  id e a s  a c e r c a  d e l  
aprendizaje, del papel central que ju e g a n  e n  
él la reflex ión  y  los saberes p re v io s  d e  l o s  
s u je to s , la s  q u e  h a n  d a d o  lu g a r  a  l a s  
propuestas d idácticas de una e n se ñ a n z a  q u e  
apunte prioritariam ente hacia la c o m p r e n s i ó n  
conceptual (Stone,1999), o de las p r o p u e s t a s  
d e c o n s tru c c ió n  d e d is e ñ o s  c u r r i c u l a r e s

64



N°3 AÑO 2004

pertinentes que se plantean en la actualidad 
dentro de los propios m arcos de la educación, 
y  que tie n e n  su  p u n to  d e p a rtid a  en  las 
conclusiones de la investigación educacional 
sobre las desigualdades sodoeducativas, y del 
papel determ inante que desem peñan en ella 
las diferencias de orden cultural, que nunca 
antes habían sido consideradas p or el sistem a 
de enseñanza.
Tomando en  cuen ta todo lo que precede, bien 
cabe decir p or cierto  que el surgim iento de los 
nuevos saberes de la educad ón constituye uno 
de los cam bios m ás im portantes que se han 
producido en  e l cam po de la educación , que 
una institu ción  d e form ación de m aestros en 
n ingú n caso  p u e d e  d e jar d e con sid erar. Y 
m ucho m en os tod avía si se tiene presente que 
una de las características m ás esenciales de un 
quehacer p rop iam en te  profesional, reside en 
el hecho de que cuenta para su desem peño con 
u n a  b a s e  d e  c o n o c im ie n to s  r ig u ro s o s  y 
probados, en  la  cu al se apoyan sus decisiones. 
D e m anera qu e es preciso que dichos saberes 
se  c o n v ie r ta n  e n  u n o  d e lo s  p ila re s  
fundam entales de la form ación profesional 
docente, en  la m edida que aportan al 
m aestro  u n  co n o cim ie n to  m ás rig u ro so  y 
e lab o rad o  p a ra  en te n d e r e in te rp re ta r  los 
acon tecim ien tos del aula, las d ificu ltades o 
p r o b le m a s  q u e  t ie n e n  su s  a lu m n o s , e l 
significado de su propia acción pedagógica.

U N  N U E V O  P A R A D IG M A
IN TER D ISC IPLIN A R IO  
El desarrollo de los conocim ientos generados 
p o r la in v estig ac ió n  ed u cativa  du rante las 
últim as décadas no sólo se ha acom pañado de 
una revisión crítica  de la totalidad, o casi, de 
la s  id e a s  c o n  q u e  fu n c io n a b a n  
precedentem ente las instituciones y prácticas 
educativas, p or ejem plo el postulado de que 
los resultados escolares son el producto de la 
"in teligen cia", que las aptitudes constituyen 
una disposición natural e individual, o que 
existe  una "d e p riv a c ió n  c u ltu ra l"  en  los 
alum nos que pertenecen a los grupos sociales 
desfavorecidos". Junto con ello, dichos saberes

conducen a un cuestionam iento del principio 
m ás fundam ental en  que se ha asentado el 
pensam iento pedagógico, esto es, la im agen 
d e l in d iv id u o  c o m o  u n  s e r  a is la d o  y 
autosuficiente sin tradiciones y desprovisto de 
conexiones sustanciales con su universo so­
cial de pertenencia. Tal es el m arco en el que 
se  h a  asentad o  trad icio n a lm en te  la acción  
educativa de la escuela. Y  se trata tam bién de 
la im agen del individuo que ha prevalecido 
dentro de la propia sicología, referente único 
y privilegiado de la pedagogía durante largo 
tiem po, la que ha consistido según G eorge 
H e rb e t M e a d , e n  u n a  s ic o lo g ía  
"in traep id érm ica", en  circun stancias quien 
señalaba asim ism o que el espíritu se desarrolla 
y  tien e su ser "e n  el p roceso  socia l de la 
e x p e rie n c ia  y la  a c tiv id a d " . A sí com o la 
sicología experim ental del aprendizaje, y la 
te o r ía  c o n d u c tis ta  g e n e ra d a  p o r  e lla  se 
construye a partir de individuos (o anim ales) 
q u e  so n  o b s e r v a d o s  e n  c o n d ic io n e s  de 
aislam iento en  el laboratorio, de la educación 
esco lar ha h ech o  en  su  form a clásica  algo 
sem ejante, con  cad a alu m no aislado en  su 
banco efectuando u n  trabajo únicam ente in­
d iv id u al, y  sien d o  o b jeto  de ev a lu ació n  y 
calificaciones personales.
Es en el m arco de esta visión del individuo 
com o u n  se r an terio r  a lo so c ia l, y cuyos 
atributos son por tanto de carácter innato, que 
se  e la b o ra  e l p e n s a m ie n to  p e d a g ó g ic o  
m oderno, en  prim er lugar el de Juan  Federico 
H erbart (1923) que se asienta en  la idea de un 
y o  d o ta d o  d e u n a  ca p a c id a d  n a tu ra l de 
re flex ió n , "a lg o  o rig in a rio , que no p u ed e 
a p re n d e rs e " . Es e l caso  a s im ism o  de las 
concepciones de Froebel, de am plia influencia 
ta m b ié n  en  e l p e n s a m ie n to  e d u c a c io n a l 
ch ilen o , p ara  q u ien  la ed u cación  "s e  debe 
encam inar, no  a contrariar, sino a dirigir las 
inclinaciones naturales del n iñ o " (en Letelier, 
1912). A lgo planteaba, en  1930, la A sam blea 
de Rectores y D irectores de Establecim ientos 
d e  E d u ca c ió n , c e le b ra d a  en  S a n tia g o : la 
ed u cación  com o "d irecc ió n  de los pod eres 
innatos de los in d iv id u os". Y  es desde esta
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p e rs p e c tiv a  p o r  ta n to  qu e se  e la b o ra n  
históricam ente que se construyen las nociones, 
categorías e interpretaciones que dan forma y 
sentido a las situaciones educativas, y a lo que 
en ellas sucede. Bien cabe afirmar, pues, que 
se trata de un verdadero paradigm a educativo, 
ya que condiciona la visión de los procesos 
e d u ca tiv o s , y de los d is tin to s  e lem en to s 
involucrados en  éstos, entre los que se puede 
m encionar, p or ejem plo: las ideas acerca del 
desarrollo  in fan til, que se fundaron com o 
dijera Vygotsky en la creencia de un "n iño 
e te rn o "  o in te m p o ra l; la re p re se n ta c ió n  
ig u alm en te  d e las a p titu d es h u m an as en  
té rm in o s  d e  p ro p ie d a d e s  in tr ín s e c a s  o 
biológicas de los individuos; las explicaciones 
acerca del fracaso escolar y de las dificultades 
de aprendizaje por m edio de características 
supuestam ente innatas de los alum nos; la idea 
tam bién de que el saber es el producto de un 
su je to  a is la d o  qu e " d e s c u b r e "  so lo  el 
co n o cim ien to  y  p ara si m ism o , y que los 
procesos cognitivos son independientes de los 
contextos en  los que se actualizan y operan. 
Los nuevos saberes de la educación ponen de 
relieve la im p ortan cia  fu n d am en tal de las 
d e te rm in a c io n e s  c o n te x tú a le s  y 
socioculturales, y el carácter ficticio de esta 
representación de un ser hum ano sin sociedad 
ni cultura igual que el desarrollo del niño y 
las experiencias de educación y aprendizaje. 
Tal es la conclusión que se im pone con una 
evidencia cad a  vez m ayor en  los d istintos 
com ponentes disciplinarios de las ciencias de 
la e d u c a c ió n , qu e e x h ib e n  p o r  tan to  un 
c re c ie n te  g ra d o  d e c o n v e rg e n c ia  
in te rd isc ip lin a ria . E n  o tras p a lab ras, esos 
saberes tienden a convertirse en un conjunto 
de conocim ientos relativam ente unificados en 
tom o a u n  referente con cep tu al central: la 
cultura, y  todo lo que ella im plica. Ya en los 
años sesenta la sociología de la educación la 
incorpora com o un eje central de sus análisis, 
e sp ecia lm en te  a trav és de los trab a jos de 
B o u rd ieu  y  P a sse ro n  (1973 ) acerca  de la 
desigualdad socioeducativa. Y  en  la m ism a 
d ire c c ió n  a p u n ta  a c tu a lm e n te  la p ro p ia

sico lo g ía , la cu al ha h ech o  v er q u e  s in  l a  
dim ensión cultural no es posib le e n te n d e r  e l  
in d iv id u o  m ism o , la a cc ió n  h u m a n a  y  e l  
sign ificad o  que siem p re esta  lig ad o  a e l l a .  
C om o ha dicho no hace m ucho tiem po J e r o m e  
Bruner (1995), "e s  la cultura (y no  la b io lo g ía )  
que da form a a la vida y al espíritu d el h o m b r e ,  
y que da significación a su  acción  ( . . . . ) ;  e s  e l l a  
q u e  f i ja  lo s  m o d e lo s  s im b ó lic o s  d e  u n a  
sociedad: su lenguaje y m odos de d is c u r s o , l a  
form a que adoptan sus exp licacio n es l ó g i c a s  
y narrativas; y es tam bién ella la qu e e s t a b l e c e  
las reglas de una vida com ún h ech a  d e  m u t u a  
d e p e n d e n c ia " . Y  e llo  l le v a  a a f i r m a r  a l  
representante actual m ás ilustre de la  s i c o l o g í a  
que ésta ha estado por largo tiem p o o r i e n t a d a  
p or una óptica puram ente in d iv id u a lis ta , e n  
circunstancias de que "e s  in se p a ra b le  d e  l a  
a n tro p o lo g ía  y  d e la s  d e m á s  c i e n c i a s  
culturales". Es p or lo dem ás u n  p ro g ra m a  q u e  
ha em pezado a ser puesto en  p rá c tic a  c o n  e l  
surgim iento de la sicología in te rcu ltu ra l, q u e  
tom a ju stam ente com o ob jeto  d e e s t u d io  l a  
variación cultural de los procesos d e l c o n o c e r ,  
y q u e  h a  g e n e ra d o  u n  c o n ju n t o  d e  
c o n o c im ie n to s  q u e  so n  d e  e x t r e m a  
im portancia para la ed u cad ó n , en  e s p e c ia l  e n  
lo que se refiere a la im p lan tación  d e  f o r m a s  
a u ricu la re s  pertinentes.
D e la  m is m a  m a n e ra , e n  la  s i c o l o g í a  
cognosdtiva está cada vez m ás p resen te  la  i d e a  
de la cultura com o elem ento e se n c ia l d e  l o s  
saberes y el desarrollo cognitivo d e l n i ñ o ,  t a l  
com o ex p líc itam en te  lo  re c o n o c e  H o w a r d  
G ardner (1993) en  sus an álisis  a c e rc a  d e  l a  
m ente del niño. Y  las conclu siones a la s  c u a l e s  
llega a propósito del frecuente fra ca so  e s c o l a r  
d e lo s  n iñ o s  d e lo s  s e c to r e s  s o c i a l e s  
d esfav o recid o s m u estran  u n a  c o i n c i d e n c i a  
c a s i to ta l  c o n  lo s  m o d e lo s  e x p l i c a t i v o s  
elaborados p or la sociología de la  e d u c a c i ó n ,  
en esp ed al en  lo relativo a la in f lu e n d a  q u e  
en ello tienen las diferencias cu ltu rales. E n  e s t e  
sentido, señala que "só lo  la s u p o s id ó n  m á s  
op tim ista  de la  ex isten cia  de u n a  a r m o n í a  
preestablecida entre la m ente del e s tu d ia n te  y  
e l c u rr ic u lo  d e  la e s c u e la  ju s t i f i c a r í a  l a
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p red icció n  de qu e las e s c u e la s , ta l com o 
estaban constituidas pod rían  lograr llevar a 
cabo con éxito su  m isión "; y  conjuntam ente 
con lo anterior que com o consecuencia de la 
"etn icidad, clase social, estilos de los padres" 
hay "n iños p u ed en  sentirse incóm odam ente 
d istan tes  d e l p ro g ra m a  de e s tu d io s  de la 
escu ela".
En relación a esta  creciente concordancia de 
los m últip les saberes de la edu cación  en tom o 
al reconocim iento  del hecho cu ltural, o socio- 
cultural, es d ab le  decir que apunta hacia un 
verdadero cam bio  de paradigm a, en el sentido 
propio de este  term ino, ya que se traduce en 
un desp lazam iento  del sustrato m ás profundo 
de las v ision es, los saberes y las explicaciones 
que p red om in aban  precedentem ente. U n sólo 
ejem plo que de p or sí es ilu strativo de esto es 
e l d e l d e s a r r o l lo  in te le c tu a l  d e l n iñ o , 
con ceb id o  an terio rm en te  com o u n  proceso 
único y  u n iversal: desde la perspectiva cul­
tural, se p lan tea  en  cam bio que el desarrollo 
es m u ltid ire cc io n a l R ogoff (1993), es decir, 
sigue sen d eros d istintos dependiendo de los 
s a b e re s , la s  d e s tr e z a s , lo s  in s tru m e n to s  
intelectuales y  las prácticas que existen en cada 
sociedad; y  tam bién  de los valores que son 
los su y os, qu e determ inan cuáles son  las apti­
tudes o los id eales hacia los cuales apunta el 
desarrollo  en  una sociedad, orientan por tanto 
la  e d u c a c ió n  y  s o n , p o r  to d o  e llo , u n  
c o n s t i tu y e n te  in d is p e n s a b le  d e su 
desenvolvim iento progresivo tanto intelectual 
com o físico  y  m oral.
Bien cabe hablar, pues, de la em ergencia de 
un nu evo  p arad igm a de la educación , desde 
e l c u a l  se  m o d if ic a  s u s ta n c ia lm e n te  la 
con cep ción  de los m ás d istin tos elem entos 
im plicados en  los procesos de enseñanza y 
a p r e n d iz a je , q u e  a p u n ta  h a c ia  la 
im p rescin d ib le  con tex tu alización  sociocul- 
tu ra l d e é s to s  com o u n a c o n d ic ió n  de la 
calid ad  de la  ed u cación  y de ap rend iza jes 
realm ente significativos. Y  ello  es aún m ás 
im portante si se tienen presente, adem ás, las 
consecuencias profundam ente negativas que 
se d e r iv a n  d e la  id e a  d e l in d iv id u o

autosuficiente aislado, y que son tanto m ás 
acentuadas en la m edida que la población es­
c o la r  se  c a r a c te r iz a , co m o  o cu rre  e n  la 
actualidad, por una m arcada diferenciación 
sociocultural de los alum nos.

SA BERES EDUCATIVOS Y  PED A G O G IA  
La ex isten cia  de u n  am p lio  rep erto rio  de 
conocim ientos, elaborados en  conform idad a 
las exigen cias d el saber cien tífico , de una 
trascendencia p articu lar desde el p u n to  de 
vista de la pedagogía, que consiste ante todo 
en  "m aneras de h acer" (Durkheim , 1992) que 
están ligadas a una reflexión sistem ática sobre 
el m odo más apropiado de llevar adelante la 
e n señ an za  a fin  d e  rea lizar su fin a lid ad  
específica. En este sentido, im porta recordar 
que en la acción ed u cacion al, y en tod o el 
quehacer hum ano m ás en general, nunca están 
ausentes elem entos teóricos o interpretativos, 
y  que cuando no se cuenta con  una base de 
s a b e re s  r ig u ro s o s  y p ro b a d o s , re to m a n  
s im p le m e n te  la s  c r e e n c ia s  s o c ia le s  
prevalecientes del sentido com ún educativo. 
En otras palabras, toda tentativa de enseñanza 
siem pre reposa en  ideas o conjeturas que se 
refieren ante todo a la naturaleza de la m ente 
o el espíritu de quienes aprenden. Es el caso 
de "la s  pedagogías p ro fan as", dice Jerom e 
B ru n er(1999), p ero  tam b ién  algo qu e está 
presente en la propia escuela, de suerte que 
" la  concepción que el m aestro tenga de sus 
alum nos da form a al tipo de enseñanza que 
d isp e n sa " ; y añ ad e que p o r lo m ism os es 
preciso que el m aestro este prem unido de los 
conceptos y teorías m ás avanzados, de m ayor 
p od er explicativo, y  que se produzca p or tanto 
u n a  ru p tu ra  e fe c t iv a  c o n  la s  c re e n c ia s  
com unes o habituales. No esta dem ás agregar 
q u e  e l m ism o a u to r  d em u estra  qu e a las 
concepciones acerca del esp íritu  del n iño con 
q u e  se  ab ord e la tarea  de en señ ar, están  
asociad as m odalidad es determ inadas de la 
acción pedagógica. C reer por tanto que el niño 
aprende por im itación, o p or "ab so rció n " o 
sim ple exposición a los conocim ientos, no es 
lo m ism o que ver en  él un pensador que tiene
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y co n stru y e teo rías, cap az  de razonar, de 
in tercam b iar argu m en tos y de n ego ciar la 
significación con los dem ás.
De ahí en tonces lo im p ortan te que resulta 
incorporar a la esfera del quehacer docente los 
saberes m ás actu ales de la ed u cación , que 
hacen que hoy sea posible elaborar una teoría 
de la educación que esté realm ente articulada 
con la práctica, y que contribuya por tanto a 
la transform ación de ella. D e hecho, esto es 
algo que ha em pezado a ocurrir en los últim os 
lustros, en el m arco de la reform a educacional, 
en base justam ente a dichos saberes, cuando 
se insiste insisten por ejem plo en la idea de 
una enseñanza que tiene que se focaliza en la 
generación de aprendizajes, se destaca el papel 
esencial que en ello juegan  la reflexividad y 
la vinculación con los saberes previos de los 
a lu m n o s ; y se  a p u n ta n  a s im is m o  a la 
am plificación de la capacidad de aprender por 
parte de los alum nos (aprender a aprender), y 
se su braya la  im p o rtan cia  de la activ id ad  
m etacognitiva, prop onien d o estrateg ias de 
a p re n d iz a je  p a ra  to d o  e llo  (N is b e t , 
Shuksm ith,1987). Por cierto, son num erosas las 
conclusiones de orden práctico  o pedagógico 
que se derivan de los conocim ientos de las 
ciencias de la educación, de la cual form an 
parte tam bién  las investigaciones de orden 
pedagógico, que m uestran por ejem plo que la 
separación de los alum nos por grupos de nivel 
constituye un obstáculo considerable para el 
progreso de aquéllos que son ubicados en los 
grupos inferiores, y que tiene por consecuencia 
que los estudiantes de distinta posición social 
en  e l a u la  p a r t ic ip e n  en  c u rr ic u lu m  
cualitativam ente diferentes, lo que tiende a 
increm entar las diferencias en función de las 
cuales se constituyen inicialm ente los grupos 
(Listón, Zeichner,1993). Y  tam bién se deberían 
c ita r , e n tre  m u c h o s  o tro s  e je m p lo s , las 
conclusiones que se desprende de estudios 
acerca de los estilos de los alum nos, o del estilo 
de enseñanza de los profesores y sus efectos 
sobre las actitu d es de los alu m n os; de los 
se sg o s qu e in te rv ie n e  en  la co rre cc ió n  y 
evaluación de las evaluaciones tanto escritas

c o m o  o r a le s , q u e  o p e ra n  d e m a n e r a  
inconsciente y en detrim ento de los a lu m n o s  
de status social in ferior; de las c o n s e c u e n c ia s  
en  la autoestim a de los alum nos que p r o d u c e  
el sistem a escolar de evaluación y, en  p a r t ic u ­
la r , e l c a r á c te r  c la s i f ic a to r io  q u e  
t r a d ic io n a lm e n te  h a n  te n id o  ( G i m e n o  
Sacristán,Pérez G óm ez,1992); o de los e f e c t o s  
sobre el aprendizaje de la lectura que se s ig u e n  
de las correcciones reiteradas a las q u e  s e  
hallan  a m enudo expuestos los n iñ os q u e  n o  
tienen las form as de pronunciación p o p u la r e s , 
y  que constituyen un serio obstácu lo  p a r a  l a  
realización exitosa de los aprend izajes e n  e s t e  
d om in io  y  la ad q u isic ió n  de u n a  r e l a c i ó n  
positiva con  la lectura (C azden,1982).
D el m ism o m odo, una de las con clu sion es m á s  
actuales de la sicología cognitiva, a ce rca  d e l  
carácter contextualizado de los c o n o c im ie n to s , 
hace ver que el problem a de la t r a n s f e r e n c ia  
de los aprendizajes no puede ser a b o r d a d o  
ad ecu ad am en te  en  b ase  a la  c r e e n c ia  q u e  
tradicionalm ente ha prevalecido en  la  e s c u e l a ,  
según la cual el n iño  adquiere c o m p e te n c ia s  
g en era les  o tran sv ersa les qu e le  p e r m i t e n  
u t i l iz a r  s u s  a p re n d iz a je s  e n  t o d o s  l o s  
con textos. Las in v estig acio n es d e m u e s t r a n  
qu e n o  es así, qu e la c o n stru c c ió n  p o r  e l  
a lu m n o de ciertos saberes n o  g a r a n t iz a  n i  
m ucho m enos que se puedan em p lear e n  o t r o s  
contextos, com o lo m uestra G ard n er (1 9 9 3 )  a  
propósito de estudiantes de física  g r a d u a d o s  
co n  la s  m á s  a lta s  c a lif ic a c io n e s , lo s  q u e  
frecu en tem en te  so n  in cap aces  d e r e s o l v e r  
problem as básicos cuando se p la n te a n  e n  u n  
contexto  distinto de aquel que es p ro p io  d e  l a  
enseñanza universitaria, por e jem p lo  c u a n d o  
se les p id e que reconozcan  las fu e rz a s  q u e  
actúan sobre una m oneda que h a sid o  la n z a d a  
al aire. Y  lo m ism o acontece tra tán d o se  d e  l a s  
m atem áticas y de los restan tes c o n t e n id o s  
d is c ip l in a r io s .  D e lo  c u a l se  d e r iv a  l a  
c o n c lu s ió n  q u e  la  t r a n s fe r e n c ia  d e  l o s  
aprendizajes no consiste en una g e n e ra liz a c ió n  
que im plica sólo el acceso a c o n o cim ie n to s  y  
com petencias registrados en  la m em o ria , s in o  
m ás bien en todo lo contrario, u n  p ro c e so  d e
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particu larizadón que requiere de una serie de 
o p e ra c io n e s  s u p le m e n ta r ia s : e v a lu a r  la 
validez de esos saberes con respecto a la nueva 
situación, id en tificar los elem entos que no se 
c o r r e s p o n d e n  e n tre  e l lo s , p ro c e d e r  
posteriorm ente a las adaptaciones que sean 
n e c e s a r ia s ,  p r in c ip a lm e n te . D e sd e  esta  
perspectiva, urna pedagogía que se proponga 
la transferencia com o objetivo requiere por de 
una e jercitación  sistem ática de ésta por parte 
del alum no, y  en  urna variedad de contextos 
d is t in to s ,  lo  q u e  c o n d u c e  in c lu s o  a la 
a d q u is ic ió n  d e  c o m p e te n c ia s  d e en  este 
dom inio de la transferencia (Tardif, 1999).
En el trasp aso  de los logros de la investigación 
e d u c a t iv a , q u e  p e rm ite n  re e m p la z a r  las 
c o m p r e s io n e s  in tu i t iv a s  le g a d a s  p o r  la 
t r a d ic ió n  e s c o la r  p o r  o tra s  m u c h o  m ás 
rigurosas y  aprop iados, un papel fundam en­
tal le in cu m be a los procesos de form ación de 
los m aestros, y  se trata por tanto de un desafío 
q u e  d e b e  s e r  a s u m id o  p o r la s  u n id a d es  
a c a d é m ic a s  c o n s a g r a d a s  a l te m a  de la 
educación . E n  tod o  caso, reconocer el lugar 
p riv ileg iad o qu e les corresponde ocupar a los 
nu evos sab eres  ed u cativos, en n ingú n caso 
in v o lu c r a  u n  d e s c o n o c im ie n to  d e la 
dim ensión esen cialm en te praxeólogica de la 
p ed agogía, sin o  m ás b ien  un reconocim iento 
d e l p a p e l q u e  lo  te ó r ic o  d e se m p e ñ a  con 
resp ecto  a la  p ráctica . C om o lo d ijera Kurt 
Lew in, "n ad a  hay  m ás practico que una buena 
teoría", que facilite en  este caso la com prensión 
de los p ro ceso s com p le jos de enseñanza y 
aprend izaje, de los m últiples elem entos que 
inciden sobre éstos, y perm itan así definir en 
c a d a  o c a s ió n  lo s  c u rs o s  de a c c ió n  m ás 
adecuados. E n  este sentido cabe recordar que 
una de las criticas que se han form ulado con 
respecto  a las in stitu cion es form ad oras de 
m aestros es "e l exilio  de lo teórico" (Tezanos, 
1992) que se ha producido com o consecuencia 
sobre todo de la difusión de las concepciones 
tecnocráticas de la enseñanza, y tam bién por 
el m arcado abstraccio n ism o de las teorías 
tradicionales de la educación. N o es el caso, 
sin em bargo, de los conocim ientos que se

co n stru y en  en co n stan te  re la c ió n  con  las  
re a lid a d e s  e m p ír ic a s , y a p a r t ir  de lo s  
problem as de la educaciónescolar.
Y  es por ello que los progresos en las form as 

de com prensión del fenóm eno educacional se 
h an  tradu cido en p rop u estas p ed ag ó g icas 
diversas, com o por ejem plo la pedagogía del 
dom inio que elaborara Benjam ín Bloom , los 
m od elos de d iferen ciación  p ed ag ó g ica  de 
M eirieu (1990), la idea de una enseñanza que 
a p u n te  h a c ia  la s  c o n c e p c io n e s  q u e  
o b s ta c u liz a n  la c o n s tru c c ió n  de n u e v o s  
saberes (Astolfi, 1997), o de entre otras. Y  si 
a lgu n o s de esos p la n te a m ien to s  han  sid o  
objeto de criticas severas, com o ha ocurrido 
en  especial con la pedagogía p or objetivos, 
ellas han contribuido así al surgim iento de 
fructíferas in terrogantes y al desarrollo  del 
p en sam ien to  p ed agó gico . En este  sentid o, 
cabe  agregar asim ism o que d en tro  de los 
m arco s  c o n c e p tu a le s  e la b o ra d o s  p o r la s  
ciencias de la educación, han adquirido una 
s ig n if ic a c ió n  re le v a n te  la s  p ro p u e s ta s  
didácticas elaboradas por los propios por los 
m ovim ientos de la Escuela N ueva, o Escuela 
A ctiva, que fue im pulsado en C hile desde los 
años veinte por los propios m aestros y sus 
organizaciones (De los R eyes,1966). Si b ien  se 
h a  e fe c tu a d o  una re v is ió n  c r ít ic a  de su s 
c o n c e p tu a liz a c io n e s  y  p ro p u e s ta s , n o  es 
m enos cierto que m uchas de ellas y  la m ayor 
parte de las innovaciones didácticas realizadas 
p o r  Frein et, M o n tesso ri, C o u sin e t y otros 
educadores, y entre los que habría que incluir 
tam bién a Paulo Freire, son concordantes con 
las ideas de la pedagogía que se derivan de 
los nuevos saberes de la educación, com o es 
e l caso de la idea de una enseñanza centrada 
en el sujeto y en su actividad, que tom e en 
cuenta los intereses del niño, que funcione en 
base a la acción conjunta y colaborativa de los 
a lu m n o s, qu e cree am b ien tes  p ro p ic io s  y 
entusiastas de trabajo, que esté estrecham ente 
vinculada a la realidad.
E n todo caso, es preciso recordar tam bién que 
la  in v e stig a c ió n  e d u c a c io n a l e n  to rn o  al 
quehacer específico de los m aestros, uno de
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sus objetos centrales de preocupación en  la 
a c tu a lid a d , h a  p u e s to  e n  e v id e n c ia  la 
im p o rta n c ia  q u e  t ie n e n  e n  e l q u e h a c e r  
p e d a g ó g ic o  lo s  s a b e re s  p r á c t ic o s  o 
exp erien cia les . Es lo  que S ch o n  (1992) ha 
denom inado co n o cim ien to -en -la -acció n , el 
cu a l se c o n s tru y e  y re c o n s tru y e  
continuam ente en función de la práctica y  en 
el contexto de ésta, y que apunta en prim er 
lugar a la identificación o explicitación de los 
problem as que surgen continuam ente en  las 
activ id ad es del au la , y que el m aestro  no 
puede dejar de atender. Según el citado autor, 
el profesor m antiene una suerte de diálogo 
perm anente con la situación problem ática en 
que se halla situado, y que se pueden entender 
m ás a d e cu a d a m e n te  te n ie n d o  en cu e n ta  
características particulares de ésta, registradas 
inicialm ente p or Jackson (1992) en su celebre 
estudio etnográfico de la vida en el aula. A llí 
m uestra, en efecto, que en  el salón de clases el 
maestro, que es un am biente m asivo, en el cual 
participan e interactúan num erosos sujetos, el 
m aestro  se en cu en tra  en  u na situ ació n  de 
p e rm a n e n te  in c e r t id u m b r e , p u es e s tá  
constantem ente interrogándose acerca de los 
num erosos eventos que ocurren en la sala de 
clases, y que no puede dejar de considerar: 
explicar la actitud o conducta de un alum no, 
saber si han  en ten d id o  o n o  el p rob lem a, 
determ inar e l curso de acción a seguir si esto 
no ha ocurrido, etc. Esto hace, dice Jackson, 
qu e e l a u la  sea  u n  e n to rn o  en  e x tre m o  
com plejo, en  donde se p rod u cen  una gran 
can tid ad  de h ech o s que el p ro feso r d ebe 
atender, y a un ritm o adem ás particularm ente 
rápido, ilustrado por núm ero de intercam bios 
que tiene un profesor con sus estudiantes en 
un solo día, que sum an varios cientos cerca 
de q u in ien to s en  el caso  de la en señ an za  
prim aria, de acuerdo a las estim aciones de 
Jackson. A sim ism o, en el aula m uchas cosas 
ocurren sim ultáneam ente, y  la m ayor parte de 
ellas son im predecibles, y el grupo curso ejerce 
una presión continua sobre el m aestro para 
que reaccione de m anera rápida y  decisiva. 
Com o consecuencia de todo ello , el profesor

se h a lla  en  u n a  s itu ació n  de p e r m a n e n te  
incertidum bre, y  de urgencia a la vez, sin t e n e r  
p o r  tan to  la  o p o rtu n id a d  de d e te n e rs e  a  
r e f le x io n a r  p a u s a d a m e n te  sob re lo  q u e  
aco n tece  y lo  qu e se p od ría  hacer. E n  t a l  
circunstancia, "n o  es el profesor el que c o n t r o la  
la situación, sino  la situación la que c o n t r o la  
al profesor", y  la reflexión en acción c o n s t i tu y e  
la única herram ienta con que puede c o n ta r  e l  
m aestro , cuya acción está adem ás su je ta  a  l a  
in ce rtid u m b re , in h eren te  a toda t e n t a t i v a  
e d u c a t iv a , d e  a lc a n z a r  lo s  r e s u l t a d o s  
esperados en térm inos de aprendizaje, lo s  q u e  
n u n c a  p u e d e n  e s ta r  g a r a n t iz a d o s  d e  
an tem an o , y d eb en  estar siend o p o r  e n d e  
ob jeto  de constante atención e in t e r r o g a c ió n  
p or parte del m aestro.
A través de este saber practico, en  e l q u e  s e  
im brican estrecham ente pensam iento y  a c c i ó n ,  
el docente dispone de una capacidad d e a c t u a r  
con com petencia en el espacio de la  s a la  d e  
clases. Sin em bargo, se trata de un s a b e r  q u e  
no es de carácter técnico, m uy por el c o n t r a r i o ,  
p u e s  la s  p r o p ia s  c a r a c te r ís t ic a s  r e c i é n  
señaladas de los contextos escolares h a c e n  q u e  
la  a p lic a c ió n  d e p r o c e d i m i e n t o s  
estandarizados sea un e jercicio e s c a s a m e n t e  
p ro v ech o so . P e ro  tam p o co  se tr a ta  d e  u n  
conocim iento  d e n atu ra leza  teó rica , e l  q u e  
supone un distanciam iento con re s p e c to  a  l a  
situación en la  que se h allan  im p lic a d o s  l o s  
actores. En tod o  caso, ese c o n o c im ie n t o - e n -  
acción  pu ed e ser ob jeto  de una r e f l e x i ó n  a  
p osteriori, qu e Schon  d enom in a r e f l e x i ó n -  
so b re-la -acció n , la que p erm ite  a l m a e s t r o  
e fec tu ar un a n á lis is  de su  p ra c tic a , d e  l a s  
d edsiones que le  correspondió adoptar, d e  s u s  
consecuencias, y  del carácter fu n d ad o o  n o  d e  
ellas. Y  esta reflexión post facto debe c o n s t i t u i r  
de acuerdo a Sch on  un elem ento e s e n c ia l  d e l  
p roceso  de ap rend iza je  p erm a n e n te  q u e  e s  
propio del e jercicio profesional d o cen te ; y  q u e  
es lo que im p id e que la p ractica  se  v u e l v a  
ru tinaria o rep etitiva , ta l com o y a  lo  h a b í a  
advertido D urkheim  (1975) cu an d o s e ñ a l a b a  
que "la  reflexión  es p or excelencia  la  f u e r z a  
antagonista de las ru tin a s", y lo  ú n ic o  q u e
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perm ite que pu ede generarse el cambio. En 
esta reflexión que tom a por objeto la práctica, 
así com o el conocim iento y la reflexión que 
están  in m erso s en  ella , a los saberes de la 
educación les incum be un significativo papel, 
va que com o lo advirtiera C ésar C oll (1994) es 
p r e c is o  d is p o n e r  de c o n o c im ie n to s  e 
in s t r u m e n to s  c o n c e p tu a le s  q u e  g u íe n  y 
apoyen las las prácticas reflexivas de los m ae­
stros, ya q u e  en ausencia de ellos "la  reflexión 
se vuelve errática , e l análisis no conduce a una 
verd ad era  rev isión  crítica de la práctica y el 
p ro ceso  fo rm ativ o  no se p ro d u ce", o es de 
redu cido im p acto .
D esd e lu eg o  tod o, lo anterior es de innegable 
re lev an cia  p ara  la preparación profesional 
docente, sob re todo porque pone de manifiesto 
qu e la p rá c tic a  de los futuros m aestros no 
p u ed e  se r  co n ce b id a  de acuerdo al clásico 
m o d e lo  a p l i c a c io n is ta ,  qu e su p o n e  la 
ex isten cia  d e  solu ciones previas con respecto 
a las s itu acio n es del aula, sino que debe ser 
un m om en to  fundam ental de la form ación, de 
ap rend izaje  y  construcción del conocim iento- 
en-acción , y  de la reflexión que tom a a éste 
p or ob jeto .

R esu m en
E n  este  tra b a jo  se intenta m ostrar que la 

"so cied ad  d el conocim iento" tam bién toca a 
la  e d u c a c ió n , u n  ca m p o  en  e l qu e la 
in v e s t ig a c ió n  h a  g e n e ra d o  u n  co n ju n to  
im portan te d e conocim ientos en  el curso de 
la s  ú ltim a s  d é c a d a s , lo que ha p erm itid o  
d escubrir e lem en tos de los procesos escolares 
antes ignorados; y ha puesto en tela de juicio 
gran parte de las concepciones tradicionales 
d e la e d u ca c ió n  y  los d istin tos e lem en tos 
im plicados en  ella, en  particular la im agen del 
in d iv id u o  co m o  u n  se r  a is la d o  y 
autosuficiente, sin vínculos sustanciales con 
su  m ed io  s o c ia l d e p e rte n e n cia . E n  e ste  
sentido, se h ace ver que desde los nu evos 
sa b e re s  d e  la  e d u c a c ió n , d e  c a r á c te r  
m ultidiscplinario, está em ergiendo un nuevo 
paradigm a del conocim iento educativo que

tiene como eje conceptual la noción de cultura, 
y to d o  lo que e lla  im p lica . A sim ism o, se 
p la n te a  que lo s  sa b e re s  a c tu a le s  de la 
e d u ca c ió n  son  u n  im p o rtan te  v e c to r  del 
cam bio pedagógico, y que es necesario por 
ende que se conviertan en un com ponente cen­
tra l d el cam bio p ed ag ó g ico , sin qu e esto 
im plique desconocer los saberes praxeológicos 
o experienciales de los maestros.
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