Kirk, G. El curriculum bdsico. Barcelona, Pai-
dés-MEC, 1989, 119 pp.

En 1986, afio de publicacion de este texto
en Gran Bretaiia, el Reino Unido estaba vi-
viendo uno de los momentos mis algidos del
debate publico que antecediera a la aproba-
cion de la Reforma Educativa de 1989. Du-
rante este periodo, las disputas ideologicas en
torno al proyecto de Ley formulado por el
partido conservador de Mrs. Thatcher se su-
cedian acaloradamente. Agravada la situa-
cién por el manifiesto descontento profesio-
nal que ya venia afectando al profesorado
desde afios precedentes, el sector educativo
se convirtio en el objeto de atencién prefe-
rente de la sociedad britinica. Uno de los
puntos principales del polémico proyecto era
la suscripcion de un curriculum basico nacio-
nal para Inglaterra y Gales: algo desconocido
en este panorama educativo desde la entrada
en vigor de la Ley de Educacion de 1944, en-
tonces vigente.

No debe ser motivo de extrarieza al lector
hispano el revuelo provocado en Gran Breta-
iia ante la oportunidad, o no, de un curricu-
lum basico nacional. De hecho, en el Reino
Unido las autoridades locales de educacién
(las LEAs) son las propietarias de los edificios
escolares y contratan directamente al perso-
nal docente; con anterioridad a la aprobacion
de la nueva ley, disponian de una total auto-
nomia en la determinacién de los contenidos
que debian ser impartidos en sus escuelas.
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Dentro de este contexto y, naturalmente, de
estas disputas, cabe enmarcar el libro que
presentamos; un texto cuya tesis principal «es
que en una sociedad democritica es necesa-
rio cierto grado de inspeccion sobre el traba-
jo de las escuelas y que esta inspeccién puede
ejercerse no especificando en detalle y rigida-
mente lo que las escuelas deberian hacer,
sino introduciendo un curriculum marco que
identifique las actividades principales que de-
ben aparecer en todos los curricula de los
alumnos» (p. 112).

A modo de drama en tres actos, el libro
plantea las razones que hacen aconsejable la
adopcién de un curriculo basico (Capitulo 2:
«Razones que justifican un curriculum bisi-
con), expone y refuta las posibles ob}ecumes
frente a dicho curriculo (Capitulo 3: «El curri-
culum bisico y sus criticas») y acaba sugirien-
do un listado de criterios que deberian presi-
dir y guiar la elaboracién y el desarrollo del
mismo (Capitulo 4: «Criterios para un curri-
culum basicon). En el preludio del «draman
(Capitulo 1: «El aumento de la influencia de la
Administracién central en el curriculumb), el
autor situa al lector en el contexto histérico
que determing la progresiva intervencién de
la Administracién central britinica en los
asuntos educativos. En el epilogo del mismo
(Capitulo 5: «El curriculum basico: Tres enfo-
ques contemporaneosy), se ejemplifica la vali
dez de los criterios sugeridos en el capitulo
cuatro, ilustrandolos con la revisién de los di-
sefios curriculares australiano, escocés y an-
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glo-galés (este dltimo, provisional en aquel
entonces. Merecen especial mencion los
apartados de conclusiones con los que finali-
za cada uno de los capitulos. Estos, junto con
el propio capitulo 6 («El curriculum basico:
Una nueva sintesis»), proporcionan al lector
un sincrético, pero fiel reflejo de lo que cons-
tituye el nicleo principal de la obra.

El mensaje de G. Kirk es claro: El curriculo
basico no solo es conveniente para cualquier
nacion que se precie de asegurar la calidad de
la ensefianza (especialmente el Reino Unido),
sino que ademas, todas las posibles razones
que desaconsejarian su aplicacion (a lo largo
del libro se cita un total de seis) son, cuando
no totalmente compatibles, erréneas. Inclu-
so, sigue sefialando, algunas de estas razones
podrian verse potenciadas positivamente por
la implementacion del mencionado curricu-
lo. De este modo, la «nacionalizacion» del
curriculum bésico, junto a la correspondiente
centralizacién del poder administrativo, apa-
rece como el revulsivo apropiado para la re:
valorizacion del sistema educativo de Su Ma-
jestad. Sin embargo, el autor no es, contraria-
mente a como éste pretende presentar sus ar-
gumentaciones, un analista neutro o asépti-
co. Miembro del Comité Munn, comité pro-
motor del fuertemente centralizado disefio
curricular escocés, Kirk intenta justificar, antes
que concluir, la necesidad de un curriculum
como el que describe para la totalidad del
Reino Unido y, por ende, para el resto de las
naciones.

Dos equivocos terminologicos se suscitan
en el transcurso de la obra. En el primero de
ellos se realiza una generosa identificacion
entre curriculum basico, curriculum nacio-
nal y curriculum centralizado; términos, to-
dos, utilizados indistintamente y, en nuestra
opinién, no necesariamente coincidentes.
En el segundo se emplea la expresién «curri-
culum marco nacional» en lugar de la ho-
monima castellana, mas conocida, de «dise-
fio curricular». Sin embargo, mientras que
éste solo puede producir un ligero descon-
cierto, aquél implica una asimilacién con-
ceptualmente peligrosa.

El texto es breve (apenas cien paginas),
simple y sin excesivas pretensiones teoricas;
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el estilo, sencillo y muy claro. Sorteado por
numerosos epigrafes y encabezamientos e
impregnado de un analisis historicista de las
tematicas, la lectura aparece secuenciada y
agil. Con todo, se debe subrayar de nuevo la
necesidad de enmarcar el libro en el contex-
to educativo y social en el que se escribio,
fuera del cual no pasa de ser una obra tri-
vial y anodina. Del mismo modo, seria acon-
sejable un minimo conocimiento de la es-
tructura del sistema educativo britdanico, sin
el que algunos fragmentos pueden hacerse
facilmente incomprensibles.

En cualquier caso, el lector interesado po-
drd encontrar en este libro una interesante
reflexion sobre el ya viejo «problema del
curriculumy (Stenhouse) y un testimonio delicio-
samente instructivo de los procesos de trans.
formacion a los que este prestigioso sistema
educativo ha sido sometido durante los ulu-
mos anos.

Carlos Hernandez Blasi

Smith, C. B. y Dahl, K. L. La enserianza de la lec-
toescritura: Un enfoque interactivo, Madrid, Visor-
MEC, 1989.

Esta obra de Smith y Dahl, traducida al cas-
tellano por Jesus Alonso Tapia, proporciona,
segun los propios autores, «estrategias y acti-
vidades especificas para usar en clase en las
que lectura y escritura enlazan de forma na-

turaly (p. 9).

Tomando como base tedrica la correlacion
existente entre la lectura y la escritura, segun
la cual'«los que leen bien, por lo general, es.
criben bien y los que escriben bien, por lo ge-
neral, leen bien» (p. 11), los autores preten-
den describir «formas especificas de conse-
guir que la conexion entre lectura y escritura
sea una actividad cotidiana valiosa para el
aprendizaje de los nifios desde preescolar a
octavo de EGB» (p. 11).

A lo largo de los diferentes capitulos el ob-
jetivo planteado se va consiguiendo, puesto
que el libro es, ante todo, una guia practica
para mostrar diferentes posibilidades didacti-



cas que lleven a mejorar el aprendizaje de la
lectura y de la escritura, ensefiando ambas es-
trategias de una forma interactiva.

Estas posibilidades diddcticas, materializa-
das en acrividades sugeridas para hacer en
clase y a veces acompariadas de pautas de ac-
tuacién y de ideas para la discusion y la refle-
xién, van surgiendo en funcion de la tematica
que aborda cada uno de los capitulos en los
que se estructura la obra.

El primero de ellos, «Interaccion entre lec-
tura y escrituran, sienta la base tedrica que
justifica la necesidad de dar a la ensefianza de
la lectura y de la escritura un enfoque interac-
tivo. Para ello se analizan las semejanzas en-
tre los procesos de lectura y de escritura y
como ambas estrategias se apoyan mutua-
mente en el lenguaje.

El segundo se acerca a un tema de interés
para un gran numero de maestros: «Cémo
motivar a los nifios para que lean y escribany.
En él se proponen una serie de estrategias ba-
sadas en la tesis de los autores de que los fac-
tores que mas estimulan el interés por la lec-
tura y la escritura son por un lado, las recom-
pensas; por otro, que los alumnos se vean in-
volucrados en las tareas de lectura y escritura.

El tercer capitulo, «Aprender a escuchar,
describe posibles métodos para fomentar en
los alumnos la atencién y la comprensién ha-
cia lo que se esta comunicando, asi como
para recibir esa comunicacién con una acti-
tud critica.

A continuacion, la exposicion de diferentes
maneras de resolver los distintos «Problemas
de fonética y deletreon que pueden surgir en
el aprendizaje de la lectura y de la escritura
constituye el capitulo cuarto. Esos problemas
se centran en los patrones de deletreo de los
sonidos de la lengua inglesa (en la que estd
originalmente escrito el libro) y en su casuisti-
ca particular. El editor ha respetado estos pa-
trones, puesto que su traducciéon hubiera su-
puesto sacrificar gran parte del capitulo. No
obstante, pueden encontrarse facilmente
ejemplos en castellano paralelos a los que se
proponen en inglés.

El quinto capitulo, «Ensefianza del voca-
bulario», muestra modos para fomentar en

los alumnos el interés por el significado de
palabras nuevas y por la biisqueda de pala-
bras que puedan expresar el significado de
nuevas ideas.

El siguiente capitulo, «Comprension bisi-
ca de la lecturan, propone diferentes tipos
de actividades para encontrar, resumir y re-
cordar las ideas bdsicas que se desprenden
de un texto.

El capitulo séptimo, «El pensamiento criti-
co en la lectura y la escrituran, ofrece a los lec-
tores ideas para estimular la critica entre los
alumnos y para que éstos aprendan a distin-
guir entre los hechos y las opiniones, asi
como para que aprendan a emitir opiniones
criticas basadas en un contraste objetivo de
distintas informaciones dadas sobre un mis-
mo hecho.

El octavo capitulo, «Estrategias de estudio:
Como aprender a estudiar de modo efecti-
von, describe aquellas tareas que mejor favo-
recen el aprendizaje de técnicas de trabajo in-
telectual que servirdn posteriormente como
herramientas basicas para el estudio.

En el capitulo noveno, «Ensefianza de la
composicion escritan, tras describir los ele-
mentos basicos de una composicién escrita,
se sugiere un repertorio de actividades y es-
trategias para enseriar a los alumnos a expre-
sar correctamente ideas de forma escrita. Se
tiene en cuenta la naturaleza de la idea sobre
la que se escribe, la audiencia, la reaccién que
se quiere conseguir, etc.

En el décimo y tltimo capitulo, «Revision y
correccion de los escritos», se muestran técni-
cas para ensefiar a ser capaces de enjuiciar la
calidad de sus propias composiciones y de las
de los demas, solos o en grupo. También se¢
pone énfasis en temas tan importantes a la
hora de escribir como la ortografia, el correc-
to uso de las mayusculas y de la puntuacion,
la claridad de la letra, etc.

La base de los capitulos son las actividades
que se proponen para que el maestro las rea-
lice en clase con el fin de que sus alumnos
consigan desarrollar las estrategias de lectura
y escritura que combinadamente se van pro-
poniendo a lo largo de la obra. La mayoria de
esas actividades vienen apoyadas y clarifica:
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das por cuadros, tablas o graficos. Incluso
pueden encontrarse, en algunos de los capitu-
los, cuestionarios para poder determinar el
avance de los alumnos en la consecucién de
los objetivos que esas actividades tratan de lo-
grar o bien el punto de partida en el que los
alumnos se encuentran respecto a una estra-
tegia concreta que se quiera ensefiar con una
actividad determinada.

Asimismo, cada capitulo se acompara, al
final, de una serie de lecturas que se sugieren.
La practica totalidad de estas lecturas corres-
ponde a los afios setenta y ochenta; se trata
de articulos publicados en revistas educativas
inglesas.

Al final de la obra, una serie de breves
apéndices y un prictico indice de materias
ponen fin al trabajo de Smith y Dahl.

Es éste un trabajo dirigido fundamental
mente a maestros de EGB del drea de Len-
gua para ofrecerles de forma prictica, en
una extension no muy larga{162 pp.), un en-
foque interactivo de la lengua que permite
mejorar el aprendizaje de la misma a través
de acrividades que conectan la lectura con la
escritura.

Javier M. Valle

Bakeman, R. y Gettman, J. M. Observaciin de
la interaccién: Introduccion al andlisis secuencial
Madrid, Morata, 1989, 275 pp. (Titulo origi-
nal: Observing interaction: An introduction to se-
quencial analysis. Cambridge, Press Syndicate
of the University of Cambridge, 1986.

En esta obra se trata de la observacion, en
su concepto mds amplio, como una técnica
metodologica para trabajar con registros de
observacion directa del comportamiento,
para «estimular nueva investigacion que utili-
ce sistemas observacionales ttiles (y no super-
ficialesh (p. 17). Estas palabras del prélogo de
los autores expresan muy bien el valor que
conceden al papel de la observacién en Psico-
logia, como medio para el descubrimiento de
nuevos patrones y modelos, en un intento de
recuperar para esta metodologia el papel sin-
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gular que desempenio en los inicios de esta
ciencia.

Bakeman y Gottman definen la observa-
cion sistematica —por oposicion a la natwra-
lista y a las escalas de apreciacion— como
«una via especifica de acceso a la cuantifica-
cién de la conductan (p. 23). Se trata de una
aproximacion que se refiere a la ocurrencia
espontinea de la conducta interactiva que
se observa en contextos naturales; su propo-
sito es definir de antemano varias modalida-
des de conducta —codigos conductuales o sis-
temas de categorias— y solicitar a los obser-
vadores que registren el correspondiente
codigo predefinido.

El libro abarca de forma completa todo el
proceso de empleo de la observacion siste-
matica, desde la pregunta inicial de investiga:
cién, que determina la conducta o las con-
ductas que van a ser observadas y el modo
de llegar al establecimiento de las catego-
rias, hasta las diferentes formas de interpre-
tar los datos obtenidos mediante la observa-
cion, segun se haya seguido para su registro
un método u otro.

La observacion sistematica presenta dos
caracteristicas: los codigos de conducta son
siempre predefinidos y la concordancia de los
observadores es absolutamente necesaria.
Destacan las técnicas secuenciales, que ayu-
dan a resolver problemas relacionados con la
ordenacion de las conductas en el tiempo.

En el segundo capitulo se trabaja en pro-
fundidad sobre la forma de elaboracién de
un esquema de codificacion, a partir de una
hipétesis mas o menos formal, que determi-
na las categorias que se registraran. Los dos
extremos del continuum de la categorizacion
son la base fisica, a partir de la fisiologia, y la
base social, que depende mas de las ideas en
la mente del investigador. Los autores consi-
deran una falacia igualar la objetividad con
esquemas de base fisica.

Numerosos consejos practicos, extraidos
de la experiencia en observacion de los auto-
res y de las mismas caracteristicas que los c6-
digos deben tener, contribuyen a la utilidad
del capitulo.



En el capitulo siguiente se describen y
analizan los tipos de registro de las secuencias
conductuales; las de evento (registran con-
ductas) y las de tiempo (registran intervalos)

_son las mas empleadas, pero también se reco-
gen otros dos tipos: las estrategias de registro
de forma cruzada y el denominado muestreo
de tiempo.

Validez y fiabilidad son las protagonistas
del siguiente apartado del libro, dedicado
precisamente a la necesidad de la concor-
dancia entre los observadores —que no hace
falta citar aqui- y a las diversas formas de
conseguirla y de medirla, «porcentaje de
acuerdon.

El calculo de estadisticos que miden la con-
cordancia puede realizarse de distintas for-
mas, dependiendo de la investigacion, segin

las necesidades. Por ejemplo, en el anilisis se-:

cuencial es preciso el acuerdo punto por pun-
to; para lo que es muy 1til la kappa de Cohen,
cuyo algorismo es ampliamente descrito.

Para la representacion de los datos obser-
vacionales —capitulo quinto— se ofrecen cua-
tro formas:

1. Secuencias de evento, que constan
simplemen'te de codigos para los aconteci-
mientos, ordenados en la medida en que
ocurren.

2. Secuencias de tiempo, que aparean
cada evento en una secuencia de evento con
un numero que indica cudnto tiempo ha du-
rado dicho proceso.

En estos dos casos se encuentra como res-
triccion el empleo de categorias excluyentes
y exhaustivas; permiten identificar patrones
secuenciales a partir de un sencillo esquema
de codificacion, pero no sirven para identifi-
car patrones concurrentes o para responder
preguntas especificas a partir de esquemas de
codificacién mds complejos.

3. Datos de marco temporal, que corres-
ponden a eventos que co-ocurren (es una for-
ma de representacién mads abierta). La estan-
darizacién que tiene este sistema permite la
aplicacién de programas de ordenador, no
sélo de frecuencias y porcentajes, sino tam-
bién de una variedad de probabilidades con-
dicionales y estadisticos secuenciales.

4. Eventos clasificados de forma cruzada.

Los cinco capitulos siguientes analizan con
todo detalle las formas de anilisis de los datos
secuenciales, centrindose en las secuencias
de evento, de tiempo y de eventos clasifica-
dos de forma cruzada.

Descripcion y explicacion son dos procesos
propios de la Psicologia. Para ambos son ne-
cesarios los pasos mas elementales de la esta-
distica descriptiva, antes de introducirse en la
inferencial. Pero las tasas, los porcentajes y
las duraciones medias de evento no aportan
mucho a la secuencia, por lo que se hacen ne-
cesarias las probabilidades de transicién, que
pueden presentarse grificamente, en diagra-
mas de estado de transicién, y que tienen el
mérito de hacer visible precisamente cémo
los eventos ocurren de forma secuencial en el
tiempo.

Hay dos tipos de enfoques para detectar
una secuencia de evento. Los «absolutosn,
en los que se utilizan puntuaciones Z y se
precisa una cierta cantidad minima de regis-
tros, y en la prictica, también mixima. En
este caso siempre permanece el problema
del error de tipo I, poco importante en los
estudios confirmatorios, pero de relévancia
superior en los exploratorios, en los que se
hace necesario el empleo de alguna técnica
de control de este tipo de error. El otro enfo-
que es el «probabilisticon, que permite anali-
zar secuencias mucho mds largas, posibili-
tando también la deteccién de secuencias
con elementos aleatorios.

En el ltimo apartado del capitulo dedica-
do a las secuencias de evento se estudian bre-
vemente algunas vias de acercamiento al pro-
blema de la prediccion de los comportamien-
tos mds comunes: teoria de la informacién,
modelos markovianos y log-lineal.

Dado que desde el punto de vista formal
los datos obtenidos a partir de codigos de
eventos y de codigos de intervalo son idénti-
cos, se pueden emplear en el anilisis de se-
cuencias de tiempo todas las técnicas de anili-
sis para secuencias de evento, aunque se haga
necesario adoptar algunas precauciones, ade-
cuadamente descritas en el libro.
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Ademis, entre los aspectos especificos del
anilisis de las secuencias de tiempo, esta el
poder obtener un retrato visual completo de
la interaccion de los sujetos de estudio, expli-
cando como se crean series de tiempo a par-
tir de datos categoricos, en sus distintas for-
mas. También se tratan algunas nociones re-
lacionadas con las series de tiempo. Por ult-
mo, se comentan los anilisis bivariados de los
datos de las series temporales.

El dlimo capitulo dedicado al analisis de
datos observacionales se centra en los even-
tos clasificados de forma cruzada y en él se
hace un sencillo analisis de este tipo de datos,
en el que los resultados log-lineal pueden ex-
presarse en términos parecidos a los del ana-
lisis de varianza.

Un epilogo compilador, en el que se revisa
el estado de la cuestion, recalcando la impor-
tancia de la observaciéon en la obtencion de
nuevos modelos, presenta algunos ejemplos
exitosos del empleo de la observacion siste-
matica en la interaccién. En el fondo, no es
sino una muestra mas del esfuerzo que Bake-
man y Gottman realizan a lo largo de todo el
libro para alcanzar la claridad necesaria; lo
que les ha llevado al empleo de numerosisi-
mos ejemplus que ilustran los diversos proce-
dimientos técnicos.

A su vez, un esfuerzo similar se puede apre-
ciar en el deseo de lograr una gran precision
terminoldgica y una adecuada estructuracion
de los argumentos v razones esgrimidos a lo
largo de todas las paginas del libro para fun-
dar sus afirmaciones.

Este libro puede ocupar un lugar impor-
tante dentro de la bibliografia dedicada a la
metodologia en Psicologia; sus aplicaciones
son muy numerosas y de interés y utilidad
para el estudio tanto del comportamiento
animal como del comportamiento humano.

Juan Carlos de Pablos Ramirez
Sureda, ]. Guia de la educacion ambiental. Barce-
lona, Anthropos, 1990.

La presente obra de Jaume Sureda repre-
senta un punto de inflexion dentro de su ya
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consolidada linea investigadora en torno a
la educacién ambiental. En efecto, si hasta
ahora habia abordado muiltiples y variados
aspectos de la educacion ambiental (teori-
cos, historicos, didacticos, metodologicos,
etcétera), con la publicacion de esta Guia de la
educacion ambiental se aproxima al area de la
documentacion, pilar basico e imprescindible
para el éxito de cualquier proceso investiga-
dor e innovador, pero escasamente tratado
con la profundidad y el detalle que por suim-
portancia se merece. Con ello, el autor pre-
tende «proporcionar informacién sobre qué,
donde y como conseguir datos sobre este
area de intervencion pedagogica, ya sea con
finalidades investigadoras, ya sea con la pre-
tension de llevar a cabo, en un marco escolar
o extraescolar, practicas de educacién am-
biental» (p. 10).

En una primera parte, de cardcter mas
bien introductorio, se hacen algunas conside-
raciones terminologicas basicas. En primer
lugar, Sureda realiza un breve repaso histori-
co de la Pedagogia Ambiental dentro del
campo educativo. Desde sus origenes —alla
por los afios sesenta—, y fundamentalmente
debido al progresivo y escandaloso deterioro
de las estructuras fisicas de la biosfera que ve-
nimos padeciendo, nuestro estado de con-
ciencia respecto a la necesidad de adoptar
medidas de cardcter urgente para poner fre-
no a ese tragico proceso ha ido en creciente
aumento. Y en este sentido, la educacion,
como una de las posibles estrategias a des-
arrollar, tiene mucho que decir: «facilitar co-
nocimientos, actitudes y valores que posibili-
ten una actuacion mas racional del hombre
sobre su entorno» (p. 10). Asi pues, la educa-
ci6on ambiental se ha convertido en una de las
vertientes de la prictica formativa que exige
la cultura actual de los paises desarrollados.

Ahora bien, ¢cuidles son las actuales orien-
taciones de la Pedagogia Ambiental? Esta
pregunta se la hace el autor, consciente de la
gran dispersion que hay de materiales infor-
mativos y documentales sobre este campo;
dispersion que, sin duda, se ve favorecida por
las caracteristicas interdisciplinares propias
de la educacion ambiental y que dificulta
cualquier accion pedagogica adecuada. Por
tanto, dado que Sureda pretende aportar una



documentacion ordenada y sistemitica sobre
el tema, se ve en la obligacion metodologica
de referirse, tinica y exclusivamente, a uno de
los posibles ambitos de esta disciplina. Asi,
con esta exigencia en mente, entiende la edu-
cacién ambiental (objeto de estudio de la Pe-
dagogia Ambiental) como educacién a favor
del medio, en la que éste es tanto objeto
(acerca del medio) como método (mediante el
medio) de estudio.

Dentro ya de lo que seria el nicleo del li-
bro, dedicado propiamente a las fuentes do-
cumentales, dos son las partes que podemos
distinguir. La primera —Fuentes documentales
sobre educacion ambiental— esta redactada con
el objetivo basico de proporcionar una ex-
haustiva informacién al lector sobre cémo

documentarse en el terreno de la educacién

ambiental; pasando revista a las principales
fuentes documentales escritas de informa-
cion. bibliogrifica (libros, revistas, actas de
CONEresos, tesis...).

La segunda parte —Principales documentos
sobre educacidn ambiental— facilita una exten-
sa bibliografia especializada (mds de mil re-
ferencias), que ha sido previamente ordena-
da alfabéticamente y clasificada en once te-
mas, tales como origen y evolucién de la
educacién ambiental, aspectos tedricos de la
misma, programas de educacion ambiental,
educacion ambiental y escuela, evaluacién
en educacion ambiental, etc. En esta parte,
pues, queda recogida la practica totalidad de
los documentos que sobre educacién am-
biental han sido publicados en lenguas del
Estado espariol.

Se trata, en suma, de un elaborado y con-
seguido manual de documentacién que pue-
de resultar de gran utilidad para aquellos
lectores que se encuentren interesados en la
investigacion y en la accién educativa sobre
distintos aspectos relativos a la educacion
ambiental.

José Luis Villalain Benito

Mason, Burton y Stacey. Pensar matemdlica-
mente. Barcelona, MEC-Labor, 1989.

Nos encontramos, por fin, con un libro
que trata un tema tan ausente como temido y mi-
tificado. Y digo ausente, porque ni el cuerpo
docente ni la actual formacion de éste con-
templan la didictica de las matematicas con
suficiente profundidad. Muy por el contrario,
el aprendizaje y la ensefianza de este drea se
limitan a la retencién o transmisién de conte-
nidos (segiin sea el caso), sin entrar en des-
arrollar los procesos logicos y emocionales
que dicha materia requiere. Se trata igual-
mente de un tema temido y mitificado; las ma-
tematicas suelen ser consideradas para men-
tes privilegiadas, para «inteligentesy, quedan
do su docencia muchas veces relegada a me-
ros problemas de resolucion mecinica (que
no se pretenden entender, sino resolver) y a
la aritmética bdsica de «sobrevivencian. Este
es el problema que aborda el libro, centréin.
dose fundamentalmente en desarrollar (o
mejor dicho, y como ellos mismos sugieren,
en recuperar) el pensamiento matematico, es
decir, mejorar la competencia en el uso de los
procesos de investigacién y adquirir confian-
za en el dominio de los estados emocionales y
psicolégicos.

Es un libro que, partiendo del principio de
eaprender desde la experienciar y asumiendo
que no existe, en términos generales, el ha-
bito de pensar matematicamente, ofrece la
posibilidad de ir dando los primeros pasos
de este proceso de aprendizaje de la mano
de los autores. Adquirir nuevos habitos ma-
temadticos es realmente costoso, sobre todo
si tenemos en cuenta la fuerza de la inercia
que nos hace repetir viejos vicios. Es por
esta razon por la que en los primeros mo-
mentos y, en general, en todo el libro se
hace especial hincapié en animar al lector/a
a resolver los problemas planteados, a des-
arrollar todas las propuestas y a superar las
posibles dificultades. Se trata de un libro de
trabajo que no puede ser simplemente leido; tie-
ne que ser trabajado, y el esfuerzo y las ener-
gias puestas repercutirin proporcionalmen-
te en el resultado finalmente alcanzado.
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En el primer capitulo, y a partir de los pro-
blemas planteados, se comienza a introducir
los procesos de particularizaciin y de generaliza-
cion, que mas adelante (en los capitulos 4, 5,
6 y 7), en un estudio mas profundo, se com-
pletardn con la elaboracién de conjeturas y
justificaciones.

Al pardcularizar, escogemos uno o varios
casos concretos relacionados con el proble-
ma que queremos resolver; en funcién de los
datos que obtengamos, intentaremos descu-
brir un esquema comun y subyacente a todos
ellos, llegando asi a la generalizacion.

Para el desarrollo de estas estrategias, los
autores consideran imprescindible ir consta-
tando los momentos por los que atraviesa la
resolucion de cualquier problema; para ello
se sugiere todo un sistema de tomar notas. Estos
rotulados y apuntes nos permitirdin mas ade-
lantes seguir el curso de los razonamientos y
analizarlos. A medida que vayamos acumu:
lando experiencias, estas revisiones nos deja-
ran ver el tipo de estrategias que utilizamos,
cuiles son eficaces, cudles nos llevan a callejo-
nes sin salida, etc. De este modo, no solamen-
te lograremos acometer cualquier problema
eficazmente, sino también crear una expe-
riencia util.

En el segundo capitulo se analiza el proce-
so de funcion de tres fases: el abordaje, el ata-
que y la revision.

En el abordaje de un problema hay que tra-
tar de responder a tres preguntas: 1) cQué es
lo que sé?; para ello hay que leer cuidadosa-
mente el enunciado, de forma que podamos
reconocer posibles ambigiedades o descu-
brir informacion parcialmente oculta. 2)
cQué es lo que quiero?; muchas veces, lo me-
jor para resolver esta cuestion consiste en re-
construir el enunciado con nuestras propias
palabras. 3) ¢Qué puedo usar?, es decir, qué
estrategias pueden facilitar esta labor.

La fase de atague se inicia cuando el proble-
ma comienza a formar parte de uno mismo y
termina cuando estd resuelto o cuando se
abandona; es por ello considerada la fase cen-
tral. En ella hay dos momentos muy clara-
mente distinguibles: avanzar o estancarse,
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cuyos correspondientes rotulos serian «iajaln
y «atascadon.

La fase de revision consiste en comprobar
los cilculos y los razonamientos seguidos, re-
flexionar sobre las ideas y los momentos cla-
ves y generalizar la solucién a un contexto
mas amplio.

En los siguientes capitulos se desarrolla con
mds detalle la fase de ataque, tanto a nivel de pro-
cesos (particularizar-conjeturar-generalizar-
justificar) como de estados psiguicos.

Se parte de la importancia que supone lle-
gar a hacer conscientes y expresar los estados
de dnimo asociados a esta fase, muy en espe-
cial, al estar «atascadon. Solo cuando se reco-
noce un sentimiento, se esta en condiciones
de enfrentarse a €l y actuar. Una vez nos en-
contremos «atascados», hemos de volver al
abordaje y reconsiderar las tres preguntas:
cqué sé?, cqué quiero? y cqué puedo usar?
Ahora, después del trabajo realizado podre-
mos contestar a estas cuestiones y releer las
notas con un conocimiento y una experlen(:la
mas profunda. Si llegado este punto todavia
seguimos atascados, el capitulo 6 da una serie
de pautas de gran interés.

Cuando superemos la fase de «atascon y
hayamos «avanzadon, empezaremos a perfilar
las conjenturas cuya evolucion obedece al es-
quema formular-comprobar-modificar-for-
mular... A continuacion se entra en «buscar el
porqué» y en, lo que es todavia mas dificil,
«explicar el porquén. El justificar una conje-
tura lleva a menudo a conjeturas mejores. El
problema estd en que hemos invertido mu-
cha energia en llegar hasta ella y dificilmente
la ponemos en cuestion; no obstante, la histo-
ria de las matematicas estd llena de falsos ra-
zonamientos.

En todo caso, es fundamental desarrollar
lo que los autores denominan moniter interior.
Su papel serd doble: por un lado. iendra que
dirigir el proceso de resolucion de proble-
mas y asi, por ejemplo, vigilar los cilculos y
la ejecucion del plan, identificar posibles ge-
neralizaciones, valorar las ideas que vayan
surgiendo, examinar los razonamientos cri-
ticamente, etc.; por otro lado, el monitor in-
terior tendra que reconocer los diferentes



estados animicos que vayan surgiendo para
sacar de ellos el maximo beneficio. En los
primeros contactos con el problema es muy
frecuente encontrarnos con que la presién
externa, a la que se ve sometido el sujeto,
transforma su interés innato de compren:
der y resolver un problema, en el deseo de
obtener una respuesta rapida. También es
en estos momentos cuando la falta de con-
fianza en su propia capacidad de razona-
miento légico-matemitico puede impedir
que comience siquiera el proceso. Es igual-
mente importante reconocer el origen de la
tensién que surge frente a un problema y la
intensidad de ésta, puesto que un exceso de
tension bien puede provocar o una actua-
cién precipitada o una ansiedad que termi-
na en bloqueo y abandono.

Otros estados analizados por Mason, Bur-
ton y Stacey son, por ejemplo, la fermenta-
cién (momento en el que hay que distanciar-
se del problema para poderlo ver con mais
claridad posteriormente), la intuicién, el es-
cepticismo, la contemplacion, etc.

Con todo ello, el libro tiene como primer
objetivo que lleguemos a experimentar los pro-
cesos fundamentales del pensamiento matemd-
tico y, consecuentemente, adoptemos un
modo distinto de analizar y mirar el mundo
que nos rodea. Es de esperar que comence-
mos a generar nuestros propios problemas
(basados en nuestros intereses, observaciones
y descubrimientos).

Como segundo objetivo, este libro preten-
de crear en los/as lectores/as las pautas docen-
les necesarias para recuperar, mejorar y
apoyar el pensamiento matematico.

El lector que busque recetas magicas en
este libro quedara decepcionado; contraria-
mente, su lectura exige un trabajo personal
de toma de contacto con los procesos logico-
matematicos. El lector/docente es considerado
como sujeto activo de su propio conocimiento
capaz de desarrollar, a partir de su trabajo de
experimentacion-reflexion, no sélo su propio
aprendizaje, sino también su propia metodo-
logia docente.

Muy al contrario de lo que suele suceder
en los ambientes docentes, en este libro se da

mds importancia al proceso de resolucién de pro-
blemas que al resultado obtenido. No es tan
fundamental llegar a una solucién acertada
en el menor tiempo posible como conocer las
posibles estrategias, las dificultades, los esta-
dos de dnimo... En la medida en que trabaja-
mos el proceso, estamos valorando los senti-
mientos, desarrollando la experiencia util y
aumentando la confianza en nuestra propia
capacidad.

Una valoraciéon muy positiva del libro no
debe hacernos olvidar cuestiones siempre
presentes en las disciplinas consideradas obje-
tivas. Me refiero a la pretendida neutralidad de
las matemaiticas. Pues bien, esta ciencia,
como cualquier otra, transmite una concep-
cién del mundo y unos valores determinados.
En este libro constatamos con claridad como
el uso de una cierta terminologia (ataque,
abordaje, acorralar al enemigo interior, asal-
tar, sucumbir, etc.) transmite una concepcion
belicista del mundo; y esto es alin mas grave,
si tenemos en cuenta que los autores propo-
nen esta forma de resolver problemas como
criterio de andlisis global.

Beatriz Aguilera Reija

Mayordomo, A. Escuela Piblica Valenciana en
el siglo xix. Valencia, Conselleria de Cultura,
Educacié i Ciéncia, Generalitat Valenciana,
215 pp.

El estudio que Alejandro Mayordomo hace
de la Escuela Piiblica Valenciana en el siglo xix,
en las doscientas quince paginas que edita la
Conselleria de Cultura, Educacié i Ciéncia de
la Generalitat Valenciana, es una invitacion al
anilisis del pasado relativamente inmediato,
como ayuda para conocerlo mejor.

Descendiendo a detalles concretos, la des.
cripcion y los datos que aporta encuentran
obviamente su verdadero sentido en la inter-
pretacién de los mismos. En cifras y estadisti-
cas no faltan tampoco las relaciones ilustrati-
vas. Unas y otras, con varios mapas al final
del libro, absorben casi la cuarta parte de las
doscientas paginas impresas, que enmarca la
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aproximacion histérica de la primera parte y
se cierra con la interpretacion de los hechos,
ideas y mentalidades que se dibujan en la
conformacion de un sistema escolar.

Los planteamientos que subyacen en los
comportamientos de la estructura social de
este tiempo son conservadores. Ello tiene su
expresion en la actitud que reflejan los
Ayuntamientos que relegaron la preocupa-
cion por las clases desfavorecidas al ambito
de las instituciones benéficas. Dichos com-
portamientos parecen conformar una men-
talidad, cominmente admitida, que remite
los propositos educativos a un segundo pla-
no. Asi, urge alfabetizar, pero por otra par-
te, desde el discurso politico, la educacion in-
fantil y aun la ciudadana se sobrevaloran
como remedio que puede alejar a los pue-
blos de la tirania de los de arriba o de la pre-
sion de los de abajo.

A la informacion que en la primera parte
de este estudio se hace sobre el estado de la
ensefianza y la ordenacion de la politica esco-
lar en el marco legal vigente de la Ley Moya-
no (un intento de ofrecer a todos la ensefian-
za primaria) siguen los datos que nos introdu:
cen en el contexto de la sociedad valenciana,
que aspira a la modernizacion de la vida espa-
fola a través de la exposicion de las realida-
des en el marco sociopolitico del pais.

Preocupan, en este sentido, el panorama
sanitario de las clases proletarias y su fuerte
incidencia en la mertalidad infantil durante
aquellos afios, los movimientos de recupera-
cion en esta linea y la identidad cultural va-
lenciana. Todo ello viene a enriquecer el
marco legislativo que, en su contexto socio-
cultural, hace mas comprensible el estado de
las escuelas valencianas. La escolarizacion
como problema merecera un estudio detalla-
do. Los llamados actores de la escuela, alum-
nos y profesores, tienen su protagonismo
también. Pero es previo el estudio de las con-
diciones materiales de la escuela. Como con-
clusion, el autor resume las reflexiones sobre
el estudio de un comentario que se centra en
los siguientes aspectos: la dotacién escolar es
insuficiente y el indice de ocupacion de las es-
cuelas, muy elevado; el analfabetismo, segin
el Anuario Estadistico de 1900, alcanza en la
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region valenciana un indice medio del 75 por
100, entre las tres provincias.

Si en el desarrollo de este estudio hubiera
que destacar algunas notas relevantes, habria
que valorar positivamente el analisis de los
descriptores basicos del proceso de escolari-
zacion y la abundancia de datos cuantitativos,
en general, y la evolucion de este proceso, en
particular. Cabe resaltar, asimismo, fa distin-
cién entre alumnos inscritos y asistencid real,
en su mayoria, de las clases populares, por su
incidencia en la demanda de gratuidad.
Como condicionantes de los resultados de la
ensefanza, se apuntan algunos de los recur-
sos empleados: sistema simultineo, premios
y castigos.

El objetivo general que este estudio plan-
tea, para contribuir al conocimiento del pro-
ceso de escolarizacion de la escuela publica
valenciana durante el siglo xix, se cumple,
por cuanto el tratamiento de los datos es cui-
dadosamente especificado en porcentajes
que, bajo diferentes conceptos; ilustran el tra-
bajo desde angulos muy diversos. Ahora
bien, si nos apoyamos en la constancia expre-
sa del autor cuando subraya que el significa-
do real de la construccién de un sistema esco-
lar se aprecia y se mide por algo mas que las
cifras y estadisticas, tendriamos que pregun-
tarnos si ese «algo mas» apunta a la interpre-
tacion de unos datos cuantitativos cuyo plan:
teamiento aqui no aparece tan claro como en
otras partes del libro. En todo caso, lo que si
se advierte con relacién a esta cuestion, prio-
ritaria en el intento del autor, es un trata-
miento desigual relativo a la interpretacion
de los datos, no estrictamente cuantitativos,
sobre otras variables.

Asi, en el estudio que se hace sobre el
maestro, la cuestién se centra en la interpre-
tacion del modelo pedagégico que asumen
los maestros valencianos. No se ignoran los
planteamientos ideologicos que subyacen en
sus concepciones educativas, basadas princi-
palmente en la documentacién que aportan
los temas propuestos a los candidatos para
los exdmenes de revilida. En el sentir del au-
tor, los temas que aparecen en estos casos
coinciden con los presupuestos que sobre las
cualidades del maestro, la educacion religio-



sa, la valoracion de las ensefianzas que se im-
parten y la importancia que se concede al
ambiente familiar en la educacién del nifio,
establecen los capitulos del libro de Cardede-

_ra, libro de texto para las Escuelas Normales.
Principios y métodos que leen, aprenden y re-
piten los maestros de escuela.

En otro orden de cosas, cabria destacar el
estudio socioprofesional de los maestros, que
tiene su contrapunto real en los movimientos
de cardcter reinvindicativo, a los que no son
ajenos los temas pedagogicos que preocupa-
ron a los maestros valencianos. La prensa pe-
dagogica y la profesional constituyen otras
realidades que, desde opticas distintas, abor-
dan temas importantes y candentes.

El Viaje por las escuelas valencidnas, que hace
el autor en la cuarta parte del libro, aporta
datos interesantes acerca de situaciones muy
concretas, bajo una expresion significativa de
ecos plurales en aquel tiempo. Aqui se hace a
través de informes, como resultado de las vi-
sitas de inspeccion. La inoperancia de las Jun-
tas Locales, alli donde existian, y su falta de
apoyo a los maestros hacen pensar que era
necesario este tipo de informes.

La Lectura Interpretativa, titulo con el que se
cierra el libro, parece que si bien podria con-
siderarse hecha sobre datos, en rigor, trata de
hechos e ideas que subyacen en el contexto
del acontecer histérico de Espana y de Euro-
pa. La referencia antes citada sobre la no cla-
ra interpretacion veisaba sobre datos cuanti-
tativos, otro tipo de datos.

Lo que si resulta claro al final de este anali-
sis y la panoramica que desde él se observa es
—en expresion del autor— el contraste de la
realidad con la firme conviccién que el Minis-
tro de Fomento expresa en las Cortes,
cuando afirma que «el dia que el pais esté
educado, no habri que temer ni la tirania de
arriba ni la presién de abajon.

Amelia Garcia Franco

Langford, P. (1987) El desarrollo del pensa-
miento conceptual en la escuela primaria. Barce-
lona, Paidés-MEC, 1989.

La declaracién de principios del autor tie-
ne lugar en las primera paginas del texto: «El
objetivo de este libro es introducir al profesor
de escuela primaria en la investigacion que
en fechas recientes se ha llevado a cabo en el
area del desarrollo cognitivo y que es del
mayor interés para los profesionales de la en-
sefianza» (p. 9). De acuerdo con la misma, la
obra se desarrolla a través de una introduc-
cién general y cinco capitulos de contenido
especifico (ensefianza de la lectura, de la escri-
tura, del arte, de la ciencia y de las matemiti-
cas). Ademis de las secciones particulares de
cada tema, cada uno de los capitulos consta
de una breve introduccién, un apartado de
conclusiones y un apartado de lecturas com-
plementarias, comentadas por el autor. Del
mismo modo, la bibliografia final no esta or-
denada alfabéticamente, sino en funcién de
cada uno de los capitulos.

Langford toma como punto de referencia
tedrico el periodo de las operaciones concre-
tas descrito por Piaget y, bajo el pretexto de
que el nifio adquiere estas operaciones antes
de la edad serialada por el psicologo suizo (sie-
te a once anos), hace coincidir esta etapa evo-
lutiva con el periodo para el que la mayor
parte de los paises occidentales prescribe la
ensefianza primaria (cuatro a nueve afios). El
libro asume desde el comienzo una posicion
critica frente a la teoria del desarrollo psicolo-
gico mas solida que poseemos hasta el mo-
mento, la de Jean Piaget, sefialando, median-
te la exposicion de numerosas experiencias
empiricas en cada uno de los capitulos, la in-
suficiente adecuacion de la misma a los fines
diddcticos del educador. Complementando
este enfoque, el autor plantea el debate ac-
tual en torno al desarrollo cognitivo en térmi-
nos de lo que denomina jerarquias de habili-
dades cognitivas. Dichas jerarquias consti-
tuyen secuencias sistematicamente estructu-
radas de aprendizaje. Langford distingue en-
tre las jerarquias de expresion, que estin al
servicio de la manifestacion de ideas y senti-
mientos (en el libro: la lectura, la escritura y el
dibujo), y las jerarquias légicas, que posibili-
tan la adquisicién coherente de los distintos
contenidos curriculares (en el libro: los cono-
cimientos cientificos y los matematicos).
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La tesis de Langford es que el error mas
importante de la concepcion piagetiana del
desarrollo, en relacién con el aprendizaje, re-
side en la consideracion de las jerarquias de
habilidades como procesos top-down; esto es,
como procesos que se desarrollan —y que, en
consecuencia, deben adquirirse— de arriba
abajo. Asi, por ejemplo, en el caso del dibujo,
el conocimiento infantil del mundo deberia
ser previo al fomento de las habilidades mo-
trices implicadas en el mismo (principio: «el
nifio dibuja lo que conoce, no lo que ve»).
Frente a ella, Langford reivindica la postura
de Gagné, subrayando el papel que en dichas
jerarquias desempefian los procesos bottom-
up; es decir, los procesos que evolucionan
desde abajo hacia arriba. Dichos-procesos ju-
garian, en opinién del autor, una funcién cru-
cial en la adquisicion de las jerarquias logicas
y explicarian, en parte, el desarrollo de las je-
rarquias de expresion. De acuerdo con el
ejemplo mencionado, las habilidades motri-
ces tendrian un peso cspedﬁco en el desarro-
llo del dibujo, que no deberia supeditarse ne-
cesariamente al conocimiento infantil del
mundo (principio: «el nifio dibuja lo que es ca-
paz de dibujar»).

Langford demuestra a lo largo del libro
una formacién sélida tanto en el conocimien-
to de la teoria piagetiana como en el conoci-
miento de las teorias y los estudios adscritos
al paradigma del procesamiento humano de
la informacion. Ello le permite tratar una am-
plia variedad de temas en cada uno de los ca-
pitulos de la obra. En el capitulo 1, dedicado a
la lectura, defiende una vision interaccionista
de la lectura; trata de los mecanismos de
identificacion de palabras, de los aspectos
constructivos del relato, de los conceptos gra-
ficos y de las estrategias de lectura. En el capi-
tulo 2, dedicado a la escritura, aboga por el en-
foque propuesto por Graves; trata de la orga-
nizacion de los escritos producidos por los es-
colares y de la denominada evaluacion de las

“audiencias. En el capitulo 3, destinado al
arte, habla del desarrollo tanto del dibujo fi-
gurativo como del no figurativo, de las dife-
rencias culturales que se han encontrado, de
la adquisicion de la perspectiva y de la habili-
dad del nifio para enfrentarse al papel. En el
capitulo 4, destinado a la adquisicién de no-
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ciones cientificas, trata los conceptos de clasifi-
cacion y de causalidad, asi como otras nocio-
nes relacionadas con los conocimientos pro-
pios de la fisica (gravedad y cosmografia; flo-
tacion de cuerpos; calor, trabajo y energia;
electricidad; dtomos y moléculas). Asimis-
mo, sugiere la utilidad diddctica del «ciclo de
aprendizaje» de Karplus. En el dltimo capitu-
lo, dedicado a las matematicas, Langford tra-
ta el tema de la conservacion, el concepto de
nimero y varios aspectos (por cierto, muy
interesantes) relacionados con el aprendiza-
je de la aritmética (técnicas de aproxima-
cion, algoritmos inventados).

A pesar de la erudicion de su autor, el libro
denota, a nuestro entender, dos problemas
de fondo serios: uno conceptual y otro for-
mal. En primer lugar, cabe plantearse hasta
qué punto es licita la critica desarrollada en
este texto a la teoria piagetiana. Desde luego,
dicha critica es posible y necesaria en la actua-
lidad; sin embargo, debe tenerse presente
que Piaget no desarrollo su teoria psicolégica
en el marco de la escuela, por muy poderosa
que haya sido su influencia en ella. De hecho,
solo en contadas ocasiones, y siempre de for-
ma marginal, escribi6 sobre temiticas direc-
tamente relacionadas con la educacion. Esto
hace poco plausibles posturas, como la de
Langford, que se basan en una descontextua-
lizacion ramplona de su teoria. A nuestro
modo de ver, el autor no ha sido capaz, a lo
largo de la obra, de superar el falso y popular
dilema planteado por E. Duckworth, el dile-
ma de «aplicar» a Piaget la expresion: «O se lo
ensefiamos muy pronto y el nifio no puede
aprenderlo, o muy tarde, y ya lo conoce». Asi-
mismo, nos parece discutible la asuncion im-
plicita en la obra, probablemente inspirada
en la concepcion conductista de Gagné, se-
gun la cual el aprendizaje se reduce a un pro-
ceso de adquisicion de conceptos: ¢Es posible
realmente encapsular todo el conocimiento
humano en unidades conceptuales?

Desde un punto de vista formal, el texto es
deficiente. La exposicién es confusa, deslava-
zada; el estilo, poco claro. La terminologia
que se utiliza a lo largo de los diferentes ca-
pitulos no se suele definir sistemadticamente,
de modo que las inferencias que debe reali-
zar el lector son excesivas. Teniendo presen-



te el puablico al que el libro dice ir destinado
—el profesorado de primaria—, asi como la
complejidad de las tematicas desarrolladas,
encontramos que el texto adolece de la
transparencia conceptual y de la agilidad ex-
positiva necesarias.

En definitiva, pues, creemos que aunque
el autor realiza un planteamiento inicial in-
teresante y demuestra tener una prepara-
cién técnica suficiente para desarrollarlo,
acaba siendo victima de una vision reduccio-
nista de la teoria piagetiana, asi como de una
presentaciéon formal poco acertada. Esta in-
adecuacién entre medios y fines dificulta el
cumplimiento satisfactorio del objetivo de
partida. Por todo ello, el lector interesado se
enfrentard a un texto agridulce en el que se
combinan propuestas francamente sugeren-
tes y correctamente explicadas con otras,
conceptualmente muy discutibles o dificil-
mente comprensibles.

Carlos Hernandez Blasi

Pozo, ]. 1. Teortas cognitivas del aprendizaje. Ma-
drid, Morata, 1989, 286 pp.

El aprendizaje se ha constituido durante
parte de este siglo, especialmente durante la
dominancia del enfoque conductista, en el
tema prioritario de estudio de la investiga-
cién psicolégica. Con el advenimiento de los
paradigmas cognitivos, este drea fue provisio-
nalmente abandonada en favor de otras par-
celas de conocimiento. El libro de Pozo pre-
tende retomarla exponiendo y examinando
algunas de las teorias del aprendizaje que han
tenido su origen en los planteamientos de la
psicologia cognitiva. El anilisis de estas teo-
rias se realiza alrededor del aprendizaje de
conceptos. Segun el autor, la eleccion de este
aspecto se debe a que «todas las teorias del
aprendizaje, sea cual sea su orientacién, se
han ocupado, con mayor o menor detalle, de
la adquisicion de significados; por lo que es
un terreno en el que todas ellas pueden ser
contrastadas» (p. 12). El aprendizaje de con-
ceptos se erige, de esta manera, en el hilo
conductor del texto y en prototipo de los dife-
rentes tipos de aprendizajes.

El libro consta de un total de ocho capitu-
los, agrupados en tres partes. En la primera
de ellas (La psicologia del aprendizaje: Del con-
ductismo a la psicologia cognitiva) se describen
los programas de investigacion del conduc-
tismo y del procesamiento de la informa-
cion (el enfoque mas representativo de la
psicologia cognitiva actual) en relacién con
el aprendizaje. Para ello se adopta el marco
epistemolégico de Lakatos, eminente filéso-
fo de la ciencia, como instrumento de anili-
sis histérico-cientifico. Para Pozo, este mar-
co es mds adecuado que el desarrollado por
Kuhn. Esta parte de la obra consta de tres ca-
pitulos; uno, introductorio, y dos ms, referi-
dos a la descripcion de los dos programas
mencionados.

En la segunda parte (Aprendizaje por asocia-
cidn) se realiza una revisién de aquellas teo-
rias del aprendizaje cuyo denominador co-
mun es la asimilacién de los procesos de
aprendizaje a mecanismos de induccién, aso-
ciativos o bottom-up. Esta parte consta de tres
capitulos. En el primero de ellos se revisan las
teorias que se corresponden con una concep-
cién clisica de la adquisicién de conceptos;
entre ellas, las primeras teorias conductistas,
las teorias conductistas mediacionales y, muy
especialmente, las teorias de comprobacion
de hipétesis. En el segundo se describen las
teorias basadas en una concepcion probabilis-
tica de la adquisicién de conceptos. Se analiza
con detalle la teoria de E. Rosch, teoria ma-
triz de esta concepcion, asi como los dos mo-
delos derivados de la misma: el del prototipo y
el del ejemplar. Las teorias computacionales
acaparan la atencion a lo largo del tercer ca-
pitulo de esta segunda parte. Tres son las que
se describen: la teoria del ACT de Anderson,
la teoria de los esquemas de Norman y la teo-
ria del aprendizaje por induccién pragmatica
de Holland. *

En la tercera y ultima parte del libro
(Aprmdiuy’: por reestructuracién) se exponen,
a lo largo de dos capitulos, las teorias del
aprendizaje que se fundamentan en una
concepcion organicista y/o estructuralista.
Para dichas teorias, el aprendizaje es siem-
pre constructivo y se ejecuta a través de me-
canismos top-down. En el primer capitulo se
revisan cuatro de estas teorias: la teoria de la
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Gestalt, la teoria de Piaget, la teoria de Vy-
gotski y la teoria de Ausubel. En el segundo
capitulo se debaten los cambios cuantitati-
vos y cualitativos en el aprendizaje y se exa-
minan las diferencias existentes al respecto
entre sujetos expertos y novatos. Finalmen-
te, se propone un modelo de cambio con-
ceptual original, util para los procesos de
instruccién y orientado por los preceptos
epistemolégicos de Lakatos.

La tesis principal que sostiene Pozo, profe-
sor de la Facultad de Psicologia de la Univer-
sidad Autonéma de Madrid, a lo largo del Ii-
bro es que las teorias asociacionistas y las teo-
rias organicistas/ estructuralistas explican ni-
veles distintos de un mismo proceso: el apren-
dizaje. Ambas, por tanto, dau cuenta positiva-
mente de segmentos importantes de este
proceso, aunque ninguna es capaz de dar por
si sola una explicacion satisfactoria de la tota-
lidad del mismo. Aprender es a la vez asociar
y reestructurar y presupone cambios tanto
cuantitativos como cualitativos. De este mo-
do, la integracion entre los dos agrupamien-
tos teoricos parece no solo posible, sino ab-
solutamente necesaria si se desea compren:
der de forma adecuada los mecanismos del
aprendizaje.

El desarrollo de estas argumentaciones
constituye un cometido que se nos antoja
muy ambicioso, puesto que implica conden-
sar mucha informacién en pocas piginas.
Quizd por este motivo, el hilvanado preciso
y coherente de las diferentes partes que
componen la obra sea una de las virtudes
mas sobresalientes de la misma. Asimismo
se agradece el estilo con el que ésta ha sido
escrita; un estilo claro, a la vez que alegre y
motivante, sorteado por numerosas citas,
ejenfplos y analogias que abarcan desde el
simil literario o cinematografico (e.g. Bu-
fiuel o Cortizar) hasta las metaforas psicolo-
gicas clasicas (e.g. la habitacién china o las
muriecas rusas).

La vieja idea de la escuela sociohistorica se-
gun la cual la psicologia como disciplina no
puede ser entendida sino como psicologia del
desarrollo (en cuanto que «lo evolutivor» y/o
«lo historicon es consustancial y determinan-
te de «lo psicolégicon) es, a nuestro entender,
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una de las conclusiones mas importantes que
se podrian desprender del analisis realizado a
lo largo del texto. Sin embargo, uno tiene la
sensacion de que una primera dicotomia (teo-
rias cognitivas versus teorias evolutivas) apare-
ce desdibujada por una segunda (teorias aso-
ciativas versus teorias organicistas), que consti-
tuye el argumento verdaderamente recu-
rrente del autor. Por ello creemos en la con-
veniencia de subrayar que, del mismo modo
que no es viable un aprendizaje asociativo sin
un aprendizaje reestructurador, tampoco es
posible la elaboracién de una teoria de «lo
cognitivo» sin una teoria de «lo evolutivon.
Comprender los procesos cognitivos, en este
caso, el aprendizaje, significa necesariamente
comprender su génesis. Sea como fuere, Pozo
indica acertadamente la imposibilidad de
construir marcos explicativos coherentes a
partir de «monoteismos tedricosy.

El lector no encontrara en este libro, como
en principio podria parecer, ni un manual ti-
pico de teorias del aprendizaje ni un compen-
dio de teorias. Estos se caracterizan por una
exhaustividad e imparcialidad de la que
aquél carece. El libro, comprometido con
una vision especifica del aprendizaje, se limita
a analizar criticamente algunas de las teorias
relevantes en relacion con el aprendizaje de
conceptos. Por ello tal vez hubiera sido conve-
niente desglosar, o acompaiiar mediante al-
gun subtitulo concreto, el titulo general de la
obra. Otro de los aspectos que puede sor-
prender al lector es el tratamiento de las teo-
rias de Piaget y de Vygotski como «teorias del
aprendizajen. Desde luego, es indiscutible que
ambas teorias contienen elementos explicati-
vos relevantes para una psicologia del apren-
dizaje, pero en cualquier caso, puede parecer
una etiqueta algo restrictiva, atrevida quiza,
para unos marcos tedricos que trascienden
bastante mis alld de este fenémeno.

Refiriéndonos finalmente a los lectores po-
tenciales del libro, es conveniente sefialar que
la obra no es, a pesar del brillante estilo con el
que esta redactada, un texto accesible a todos
los publicos. La complejidad conceptual, tan-
to de los planteamientos como de las refle:
xiones realizadas, asi lo dispone. Con todo, el
libro parece muy recomendable tanto para
psicologos ya formados, interesados en el



tema del aprendizaje, como para psicélogos,
pedagogos o maestros en formaciéon que
puedan contar con el soporte de sus profeso-
res. También puede tener interés para quie-
nes estudien aspectos relacionados con el
aprendizaje de conceptos. Por ultimo, se be-
neficiaran del texto aquellos profesionales de
la educacién suficientemente preparados que

deseen conocer un panorama actualizado de
las teorias del aprendizaje; teorias que, gusten
0 no, tienen cada vez mayor 1epercusion en
el disefio de las situaciones de ensefianza-
aprendizaje.

Carlos Herndndez Blasi
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