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Los limites y las posibilidades del modelo de aprendizaje
centrado en el alumno en una cultura escolar
caracterizada por el centralismo, la imposicion y el control

The limits and possibilities of the student-centered learning
model in a school culture characterized by centralism,
imposition and control

Ma. Guadalupe Valdés Davila 1

Los aspectos puntuales del cambio radical que se promueve a partir de la revolu-
cion tecnoldgica constituyen un marco de referencia que permite entender por qué los
sistemas e instituciones educativas han modificado sustancialmente su curriculum a
fin de dar respuestas oportunas a los retos y demandas que plantea el entorno
globalizado.

Transitar de la ensefianza al aprendizaje es un cambio que, por decreto a nivel de
la politica educativa, los docentes han de realizar. Esta reforma educativa a nivel
discursivo presenta multiples bondades, pero asumirla, encarnarla en la vida de las
aulas, representa reto y dificultad. El cambio educativo puede ser preciso, relativamen-
te facily rapido en la dimensién de la politica curricular, en los aspectos estructurales,
pero la transformacion en profundidad de los procesos educativos en el aula, en lo
cotidiano del dia a dia resulta mucho mas compleja, precisamente porque el cambio se
incita en una cultura escolar que sigue anclada a las caracteristicas heredadas por la
modernidad.
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Los limites y las posibilidades del modelo de aprendizaje..

The main aspects of the radical change promoted by technological revolution
constitute a framework that allows us to understand why the educational systems
and institutions have substantially modified their curriculum in order to appropriately
respond to the challenges and demands of the globalized environment.

The transition from teaching towards learning is a change that teachers have to
make according to educational policy. This Educational Reform at the discourse level
presents multiple benefits, but assuming it, living it in the classroom is challenging
and difficult. Between saying and doing there is a double discourse that overshadows
the teachers’ difficulties to undertake this new educational project. Educational change
can be precise, fairly easy and fast from the curricular policy perspective, in terms of
structural aspects, but the deep transformation of the daily educational processes
that take place in the classroom is much more complex because change is promoted in
a school culture that is still rooted in the characteristics inherited by modernity.

Learning - Cultural change - Curriculum
Teaching personnel - Educational method

Primero vinieron por los comunistas,
y no dije nada porque yo no era comunista.

Luego vinieron por los sindicalistas,
y no dije nada porque yo no era sindicalista.

Luego vinieron por los judios
y no dije nada porque yo no erajudio.

Luego vinieron por mi,
pero para entonces ya no quedaba nadie para protestar.

Martin Niemoller (1892-1984)

El contexto y el rumbo del cambio
educativo

Los albores del siglo XXI represen-
tan, entre otras cuestiones, un llamado
a los profesionales de la educacion y a
los docentes en particular para realizar
cambios profundos en la acciéon educa-
tiva: descentrar su vision de la ense-
flanza para colocarla con todo vigor en
el aprendizaje. En la Declaracion de

Quito en 1991, los ministros de Educa-
cion de América Latina y el Caribe acor-
daron, entre otros puntos, el inicio de
una nueva etapa en el desarrollo edu-
cativo de la regién a partir de un cam-
bio sustancial en el modelo educativo
vigente, el cual resultaba disonante e
incompatible con las necesidades, retos
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y exigencias de la década de los noven-
ta. La satisfaccion de los requerimien-
tos basicos de aprendizaje de los alum-
nos implicaba una nueva vision de la edu-
cacibn mas centrada en el aprendizaje
que en la ensefianza y por lo mismo un
curriculo que superara al enfoque ba-
sado en disciplinas que prevalecia en la
década de los ochenta (UNESCO, 1998).
Con esta decision se invalida el para-
digma centrado en la ensefianza repe-
titiva, mecanica y de corte transmisor
cuyo énfasis esta puesto en la adquisi-
cion de contenidos descontextualizados
y parcializados.

Trasmutar la mirada de la ensefan-
za hacia el aprendizaje implica que al
alumno con sus conocimientos, expe-
riencias previas, intereses, necesidades
y potencialidades se lo situe en el cen-
tro del proceso educativo, lo que signi-
fica desplazar a la ensefianza de esa
posicion central hacia otras coordena-
das y dimensiones de ese proceso. Si-
tuarse en clave del aprendizaje repre-
senta para el docente el disefio de si-
tuaciones estratégicas que ofrezcan a
los alumnos diversas y multiples opor-
tunidades, mayores responsabilidades
para que identifiqguen sus propias ne-
cesidades y ubiquen los recursos de
aprendizaje que necesitan en la cons-
truccion de conocimientos Uutiles y va-
liosos. Este paso de la ensefianza al
aprendizaje representa un salto epis-
temolégico y paradigmético, en tanto
la ensefianza centrada en el aprendi-
zaje supone: establecer objetivos de
aprendizaje para el alumno, sefialar los
resultados esperados, implementar el
uso de metodologias activas acordes
al proceso de aprender del alumno,
evaluar de manera formativa, favore-
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cer la interdisciplinariedad y el trabajo
colaborativo (Cruz Tomé, 2003, p. 199).
El aprendizaje ya no se entiende como
un fin en si mismo, sino como un ins-
trumento estratégico al servicio del de-
sarrollo humano y de la sociedad. En
este modelo de aprendizaje centrado
en el aprendiz, alumnos y profesores
tienen funciones precisas. Al primero se
le pide que planifique, investigue, de-
sarrolle sus propias ideas, sea autdéno-
mo, estratégico, independiente y res-
ponsable de su propio proceso, en otras
palabras, que adquiera herramientas
para que aprenda a aprender y al pro-
fesor, no solo que conozca a sus alum-
nos en el sentido de saber y dar cuen-
ta de como aprenden, cuales son sus
necesidades e intereses sino que tam-
bién organice, evalle el trabajo edu-
cativo y realice una intervencion didac-
tica en su calidad de mediador que
orienta e impulsa el aprendizaje desde
una vision multicultural e inclusiva, ade-
mas de que se involucre en procesos
de mejoramiento continuo para apoyar
los procesos formativos de sus alum-
nos y que participe en el funcionamien-
to eficaz de la escuela en vinculo con la
comunidad (Secretaria de Educacién
Publica, 2014). Este cambio de fisono-
mia implica que los alumnos construyan
significados mediante su participacion
activa, en escenarios y ambientes de
aprendizaje llenos de oportunidades a
través de recursos, artefactos fisicos y
simbodlicos que les permitan adquirir la
categoria de ciudadanos de y en la so-
ciedad del conocimiento y, con ello,
abandonar la postura de consumidores
de la informaciéon, que con el tiempo
queda relegada en el estante del olvi-
do y la indiferencia.
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El aporte del constructivismo al
cambio educativo

Acercarse y comprender las notas
distintivas que caracterizan a este mo-
delo tedrico-educativo es relativamente
sencillo, en tanto las teorias constructi-
vistas y socioconstructivistas han desa-
rrollado de manera amplia, profunda y
detallada un marco que ofrece referen-
tes acerca de las condiciones y los facto-
res que favorecen la construccion de los
aprendizajes significativos que, como
bien se sabe, resultan compatibles con
los principios del estilo de desarrollo pri-
vilegiado por los ministros de Educacion
de la regién latinoamericana en general
y de México en particular.

Los planteamientos que realizan
los principales exponentes de esta cos-
movision del aprendizaje -Piaget
(2001), Vygotsky (2000), Bruner
(1988), Dewey (1967), entre otros-
ofrecen esquemas potentes a los do-
centes para que, a partir de su uso com-
prensivo, hagan realidad en las aulas
las aspiraciones del cambio que lleva
aparejado el modelo educativo que en
la Declaracion de Quito se instaura
como coordenada guia de las préacticas
pedagoégicas. Los principios clave que
forman parte del modelo educativo que
tienen su referente en el legado que
han dejado estos clasicos del siglo XX
y que sirven de coordenada guia a las
decisiones y acciones en los escenarios
de practica son para Zabala y Arnau
(2007) los siguientes:

- El conocimiento y las experiencias
previas de los alumnos con respecto
a determinados objetos de aprendi-
zaje como punto de partida de la

construccion de nuevos aprendizajes.
Los esquemas de pensamiento exis-
tentes tienen un papel preponderan-
te en el proceso de construccion-
deconstruccidon-reconstruccion.

La participacion activa de los alumnos
y la experimentaciéon directa en la
construccion de sus propios aprendi-
zajes.

Las capacidades cognitivas con que
cuenta el alumno para afrontar un
nuevo aprendizaje delimitan su nivel
de desarrollo.

La distancia entre lo que sabe el alum-
no y lo nuevo que quiere aprender
requiere de ayudas ajustadas. Esa
intervencion pedagodgica ademas de
crear zonas de desarrollo préximo,
ayuda a que las recorra para que
avance mas alla del punto de partida.

El pensamiento de orden superior se
desarrolla a través de estrategias
que le permitan al alumno examinar
y monitorear sus operaciones men-
tales, facilitando con ello el pensa-
miento critico, reflexivo y meta-cogni-
tivo.

En la disposicion del alumno por el
enfoque del aprendizaje profundo,
ademés de las capacidades cogniti-
vas, intervienen la seguridad perso-
nal, la seguridad del ambiente edu-
cativo, las relaciones interpersonales,
la motivacion y el sentido de ese
aprendizaje.

Las interacciones sociales, el trabajo
conjunto en ambientes flexibles y di-
versos cobran relevancia en la cons-
truccién del aprendizaje.

Los alumnos tienen diferentes capa-
cidades y preferencias por los modos
de aprender. Las diferencias en co-
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nocimientos, valores, experiencias,
creencias se asocian con los trayec-
tos personales de aprendizaje.

Desde este contexto de significado
es facil comprender que las directrices
invariables del proceso educativo, es
decir, el qué, para qué, como, cuando,
dénde, con qué y con quién, que esta-
ban presentes en décadas anteriores a
ese viraje que desde la politica educati-
va se hace, cambian de significado con
respecto al que prevalecia en escena-
rios histéricos que antecedieron a las
reformas curriculares que se llevaron a
cabo en diversos paises en la udltima
década del siglo XX y en el primer dece-
nio del siglo XXI. En el caso de México
los cambios en los modelos curriculares
inician en el 2004 en el nivel de prees-
colar, en secundaria en el 2006 y en pri-
maria en 2009. Con estos cambios que
provienen del mandato de la autoridad
educativa (estrategia "de arriba hacia
abajo" y "de afuera hacia adentro") y
de la autoria de orden intelectual de
expertos en contenidos o de los dise-
filadores curriculares y asesores, resul-
ta claro que aun continua el predominio
de una l4gica de imposicion y de implan-
tacién unidireccional de autoridades y
especialista hacia los actores -docentes
y alumnos-(Diaz Barriga Arceo, 2012).

El llamado al cambio que tienen los
profesores para pensar y desarrollar la
practica docente muestra una vez mas
que lo claro y deseable para una épo-
ca, en otra resulta indeseable y hasta
cuestionable, precisamente por su in-
compatibilidad con los requerimientos
en términos de los conocimientos y va-
lores que la sociedad demanda al sec-
tor educativo. El proceso globalizador de
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la economia, la mundializacién de las
comunicaciones y la digitalizaciéon de la
cultura, ademas de alterar las coorde-
nadas de tiempo y espacio han introdu-
cido de afuera hacia adentro transfor-
maciones que, cuando menos en el dis-
curso, han trastocado la vida de las es-
cuelas y el rol del docente, en el senti-
do de que ahora se les solicita de ma-
nera fehaciente la formaciéon de alum-
nos en un conjunto mas amplio y diver-
so de capacidades, no previstas en los
procesos educativos. Rizvi y Lingard
(2013) consideran que los discursos de
la globalizacidon ejercen una enorme pre-
sibn sobre los sistemas educativos en
cuanto al incremento de la cantidad en
educacion formal -universalizacién- y en
la alineacion de sus contenidos con los
requerimientos de la economia global:
rendimiento cada vez mas vinculado al
conocimiento personal, al nivel de des-
trezas, a las capacidades de aprendi-
zaje y a la adaptabilidad cultural (p. 112).
Al transformarse la producciéon y uso del
conocimiento, la organizacion del trabajo
y los patrones de intercambio cultural a
partir de los avances de las tecnologias
de la informacién y la comunicacion, la
educacion escolarizada esta llamada a
formar personas mas capacitadas para
trabajar de manera creativa con el co-
nocimiento, flexibles, adaptables y con
una mentalidad abierta al aprendizaje
a lo largo y ancho de la vida.

El cambio educativo en un contexto
de contradicciones

El llamado que tiene la escuela y con
ello los actores que ahi participan a des-
mantelar y desterrar las practicas que
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impiden la entrada a los aires del cam-
bio es claro. Si bien esa peticion de
transformacién resulta entendible, es
preciso reconocer la existencia de situa-
ciones sociohistdéricas que se han
institucionalizado a través del tiempo
que actuan como fuerzas opositoras que
no necesariamente ayudan al colectivo
escolar a materializar los principios del
modelo centrado en el aprendiz. Entre
estas cuestiones que pueden represen-
tar un dique que frena los flujos para
que el aprendizaje se convierta en el
elemento reestructurador de la practi-
ca, se sefalan las siguientes:

- Baste recordar que la escuela nace
como una comunidad cerrada. A par-
tir de la conformacién de los Estados-
nacion en la segunda mitad del siglo
XIX se le asigna -como Unico agente
social- la misidon de la ensefianza, en
otras palabras, a recrear un orden
moderno de lo sagrado en donde los
profesores estaban llamados a cuidar,
transmitir y velar por la formacién de
las almas y por los simbolos sagra-
dos de la Nacién, la moral y el traba-
jo. Para dar cumplimiento cabal a ese
encargo la escuela cierra sus puer-
tas al exterior y con ello evita que
cualquier tipo de amenaza del mun-
do circundante influyera de manera
negativa en la formacién de los alum-
nos. Esta medida garantizaba el éxi-
to en cuanto a la socializacion de una
produccién cultural y pedagdgica ra-
cional, sistematica y especializada
(Palamidessi, 2006). Esa centralidad
que repliega a la Escuela sobre si mis-
ma, se ha intensificado y fortalecido
con las atribuciones que aun en la
actualidad tiene el Estado-nacion en
materia educativa.

Si bien el tiempo de la gestacion y na-
cimiento de las escuelas cerradas ha
quedado bastante distante de la coor-
denada temporal actual que demanda
escuelas abiertas al entorno, a fin de
realizar intercambios con otros actores
sociales y ambientes de aprendizaje di-
seminados en contextos proximos y
distantes, aun por el peso de la he-
rencia, la tradicién y la dominacion cul-
tural, esta institucibn muestra dificul-
tades y resistencias para asumir que
ya no es el Unico agente social que tie-
ne el monopolio del conocimiento y de
la ensefanza.

La ensefianza universal como conquis-
ta de los pensadores e idedlogos de
la Revolucién Francesa, llamados "ilus-
trados" por su apego a la racionali-
dad que estaba en contra del régimen
absolutista del clero y la nobleza -
concentradores de todo el poder en
la Edad Media (1473-1789)- (Gadotti,
2011), es otra de las herencias que
ha contribuido a la estandarizacién
que aun hoy en dia predomina en los
sistemas escolares de la Nacién. La
uniformidad como producto resultan-
te de esta conquista de los llustrados,
se hace visible en el curriculo, en la
agrupacion de los alumnos por eda-
des, en las evaluaciones estandariza-
das, en las actividades homogéneas
de aprendizaje, en los horarios y en
la organizacién y funcionamiento de
las escuelas. En nombre de esa he-
rencia cultural, las escuelas han privi-
legiado por méas de 225 afios, la
homogenizacién vs. lo heterogéneo y
con ello han excluido a los alumnos que
por diversas razones no se adaptan
a los parametros y estandares esta-
blecidos.
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El curriculo nacional disefiado y ela-
borado por 6rganos del gobierno cen-
tral, es decir, por los que toman deci-
siones con respecto a su estructura,
contenido, légica y desarrollo consti-
tuye, entre otras cosas, un marco que
regula y controla los procesos edu-
cativos en las aulas. Al ser un atribu-
to de la Secretaria de Educacién Pu-
blica como dependencia del Poder
Ejecutivo Federal, la determinacion de
las normas pedagodgicas, el disefio y
construccion de los planes y progra-
mas de estudio de los niveles prees-
colar, primaria, secundaria y media
superior, los métodos, materiales
didacticos e instrumentos para la eva-
luacion del aprendizaje (Diario Oficial
de la Federacion, 2016), resulta evi-
dente que los objetos de aprendiza-
je dispuestos con tal o cual secuen-
cia metodolégica en los tiempos cu-
rriculares previstos, no siempre resul-
tan compatibles con los intereses y
necesidades, expectativas y saberes
previos de los alumnos. Por ejemplo,
el Programa de Espafiol de la escue-
la primaria estd organizado en cinco
bloques, cada uno corresponde a un
bimestre del ciclo escolar. En ellos se
especifican las practicas sociales del
lenguaje que se desarrollaran a par-
tir de proyectos, los aprendizajes es-
perados y las producciones para el
desarrollo del proyecto tales como,
preguntas acerca de un tema, res-
puestas a las preguntas a partir de
los conocimientos previos, informa-
cion seleccionada para enriquecer las
respuestas, contrastar conocimientos
previos con informacién obtenida de
diversas fuentes, borradores de tex-
to acerca del tema y producto final.
Cada bloque tiene un tiempo curricu-
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lar, el cual no necesariamente es com-
patible con el tiempo fenomenolégico
que todos los alumnos requieren para
construir tal o cual conocimiento.

La experiencia dice que no hay tiem-
pos de espera que permitan a docen-
tes y estudiantes satisfacer curiosi-
dades o resolver necesidades o pro-
blemas de fondo, pues ya desde esos
o6rganos de gobierno concentradores
de poder, se han establecido apren-
dizajes esperados, desempefios y
fechas de corte (bimestrales) para
hacer evaluaciones y consignarlas en
las boletas a través de la calificacion,
que en muchos de los casos significa
dar vuelta la hoja para continuar con
el siguiente bloque que sefala el pro-
grama de estudios. La atencién a las
necesidades, a las diferencias e inte-
reses que se proclama en el modelo
centrado en el aprendiz se vulnera,
pues finalmente el docente tiene el
compromiso de emparejar los suce-
sos del aula con el flujo presente en
los planes, programas y libros de tex-
to. El proceso que emerge del curri-
culo nacional estandarizado, ignora la
experiencia directa que se vive en las
aulas, pues esa estructura genérica
desde sus propios supuestos desco-
noce que hay ritmos, dificultades,
eventualidades y otras complejidades
en las practicas que estan ancladas
a la dimension real. En esta misma
tesitura Perrenoud (1990) sefala que
el proyecto escolar no es un proyec-
to de los nifios sino atribuido a los
nifios, es decir impuesto sobre ellos
por la cultura del adulto.

Los profesores que participan en las
instituciones educativas han construi-
do una identidad profesional en sus
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trayectos de vida y de formacion en
las escuelas Normales y en las Facul-
tades formadoras que no necesaria-
mente coincide con la funcidon e iden-
tidad que espera el cambio. Esteve
(2003, p. 61) senala:

El rechazo de un alto porcentaje
de docentes al papel de educa-
dor para el que no fue formado y
la incertidumbre que les genera
modificar las estrategias docen-
tes habituales para sustituirlas
por metodologias diversificadas e
integradoras que entre otras co-
sas, les representa el abandono
del papel de conferenciante y
transmisor con el que identifican
sus responsabilidades docentes.

Aunque las nuevas generaciones de
docentes se han formado desde las
teorias y metodologias psicopedago6-
gicas coherentes con las necesidades
y caracteristicas que se le atribuyen
al alumno: activo, reflexivo, participa-
tivo, cuestionador, con disposicion
hacia el aprendizaje, se sabe que una
buena parte de esa formacidon se que-
da a nivel de quimera, pues sus pro-
pios profesores al ser hijos de anti-
guos sistemas, modelan acciones
contrarias y disimiles a lo que predi-
can.

La intensificacion de la agenda del
docente, también influye de manera
importante en la atenciéon de los pro-
fesores a los procesos de aprendiza-
je de los alumnos. Ademas de que su
foco se ha de centrar en los desem-
pefios, tiene otras funciones y res-
ponsabilidades como lo son: vigilar la
entrada y salida de los alumnos tan-
to del aula como de la escuela, regis-

trar asistencias, supervisar y acom-
pafiar a los grupos en la hora del re-
creo, organizar los Honores a la Ban-
dera, participar en los eventos, festi-
vales y ceremonias, llenar documen-
tacion oficial, actualizar las estadisti-
cas iniciales, intermedias y finales,
participar en el Consejo Técnico Es-
colar, en las reuniones internas de la
escuela, de la zona o del sector, aten-
der de manera individual y grupal a
los padres de familia, participar en
cursos y talleres de formacion y con-
tribuir en la ejecucion y supervision
de una multitud de programas socia-
les cuya implementacién en las escue-
las se decide desde la autoridad cen-
tral. Esta lista de actividades es un
ejemplo de la intensificacion de res-
ponsabilidades que, se quiera 0 no,
tienen su impronta en las aspiracio-
nes de logro que se sefialan desde
la politica curricular en boga.

La estructuraciéon de los tiempos es-
colares que aldn estan vigentes cons-
tituye un caldo de cultivo para el indi-
vidualismo y el aislamiento de los pro-
fesores en las instituciones educati-
vas. Las dificultades para trabajar de
manera colegiada es una situacidon
que no favorece la construccién con-
junta y la ayuda mutua entre pares.
Lo paraddjico del asunto es que al do-
cente, al mismo tiempo que se le soli-
cita implementar actividades enfoca-
das a la organizacion social del aula
con el fin de ayudar a los alumnos a
participar colaborativamente, se le li-
mita desde los propios procesos or-
ganizativos de la escuela la posibili-
dad de reuniéon espontanea con sus
pares. Si bien se contempla su parti-
cipacién en el Consejo Técnico Esco-
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lar, también es cierto que esta se en-
cuentra normada y dispuesta desde
afuera, es decir, desde la autoridad
central. Al colectivo se le sefalan fe-
chas y horarios de reunién, asuntos
a trabajar, materiales a utilizar y los
productos esperados. Hargreaves y
Fullan (2014) consideran que este ais-
lamiento, que

es resultado de las estructuras
organizativas en una profesion
tan antigua como lo es la ense-
fanza, actia de dos maneras dis-
tintas. Por un lado, como una ba-
rrera que protege al docente de
ejercer su juicio discrecional en las
clases, pero por otro, lo priva de
toda posibilidad para recibir y
ofrecer retroalimentaciones valio-
sas. (p. 137)

Las complejidades que entrafa el
cambio educativo

Al poner de relieve estos asuntos
no se pretende desacreditar los princi-
pios y axiomas del modelo de aprendi-
zaje centrado en el aprendiz que por
decision politica se elige como el marco
para el cambio educativo, sino mostrar
que la implementacion de ese modelo
educativo es compleja, en tanto implica
la conjugacion en una misma direcciéon
de los aspectos curriculares, didacticos,
las condiciones de trabajo, la organiza-
cion y gestion de las escuelas, las ta-
reas asignadas a docentes por parte de
la autoridad central, la formacion conti-
nua, la disposicion de recursos, que en
este caso también incluyen a las TIC,
no solo en su dimension herramental,
puesto que también implican informa-
cion, metodologias y sistemas. Bolivar

ARTICULOS

(2005) advierte que si un elemento del
sistema se desalinea con respecto a los
otros, el cambio esperado por mas bue-
nas intenciones que tenga es dificil que
prospere. El buen hacer del docente no
se mantiene sin una coherencia horizon-
tal ni aquel sin una politica que apoye e
incite a conjugar la dimensién estructu-
ral, administrativa y curricular con la
pedagdgica.

¢Tiene algun sentido que los minis-
tros de Educacién acuerden reformas
que marcan rumbos, cuando el cambio
al que se aspira convive con la herencia
de estructuras y practicas cuya gesta-
cion se ubica en coordenadas histoéricas
y temporales distantes a las actuales?
Las ideas por si solas no mejoran el
aprendizaje ni dinamizan los procesos
educativos en las aulas u otros escena-
rios de actividad, y menos cuando se
imponen desde una prescripcién univer-
sal que choca estrepitosamente con esa
realidad tan diversa y desigual que se
vive en las escuelas del territorio mexi-
cano. El decir politico puede resultar
bastante disonante cuando se lo anali-
za desde un contexto que aun estd im-
pregnado por el peso sociocultural e his-
térico de las herencias. Gestar un cam-
bio a nivel discursivo es bastante senci-
llo, pero operarlo y hacerlo realidad re-
quiere no solo de los esfuerzos redo-
blados de los actores educativos en
general y del docente en particular, sino
de la voluntad politica que ayude a que
la dindmica del cambio pedagégico se
articule a un movimiento sistémico y
holistico. Impulsar las Reformas en una
arena de contradicciones mina cualquier
germen de las semillas del cambio. ¢{Pue-
den los docentes realizar nuevas fun-
ciones en un esquema tradicional de

DiaCogoS Pedagdgicos. Aflo X1V, N° 28, octubre 2016. Pag. 41-53 49



Los limites y las posibilidades del modelo de aprendizaje..

organizacion escolar? ¢Pueden introdu-
cir modificaciones a sus practicas en una
estructura que se mantiene sin mayor
modificacion? ¢Hasta cuando el esfuer-
zo de los docentes dejara de encontrar-
se y reencontrarse con esos determi-
nantes duros de practicas escolares que
aun estan anquilosadas en la tradicién?

Al dar cuenta de como estos princi-
pios pedagdégicos del modelo que se aso-
cia a la posmodernidad conviven con las
condiciones, los parametros y las
premisas de las organizaciones escola-
res que aun siguen ancladas a la mo-
dernidad, se esta en posibilidad de mos-
trar las encrucijadas y paradojas que los
docentes experimentan en las practicas.
Lejos de crear un desanimo ante ese
panorama, se trata de invitar, a partir de
un andlisis critico, realista y reflexivo, a
imaginar y crear estrategias, cuyo pro-
posito no sea otro que el impulso de al-
ternativas que permitan avanzar hacia
la soluciébn de los grandes problemas
educativos que aun en esta década del
siglo XXI persisten y se agravan. Dar un
marco normativo con los principios clave
con respecto al qué y como se construye
el aprendizaje que se privilegia desde
este enfoque educativo no es suficiente,
pues, al promoverlo como dogma, el pro-
pio sistema educativo desconoce el di-
namismo y la complejidad que conlleva
cuando ese modelo se usa en lugares
ubicados en espacios y contextos parti-
culares y no en aulas arquetipicas con
docentes y alumnos ideales.

Las posibilidades del cambio

Al hacer evidente la convivencia
que se da entre el cambio tan anhela-
do y la cultura escolar caracterizada por

el centralismo, la imposicién y el con-
trol, se abre una rendija que permite
reconocer que el docente no es el pro-
fesional de la educacién, responsable
y culpable de que los cambios que se
impulsan sin tomar en cuenta el carac-
ter sistémico y complejo de la educa-
cibn no logren traspasar ese discurso.
Desde esta consideracion se trata de
que la experiencia practica en un con-
texto determinado contribuya a enri-
quecer, refinar y ampliar los presupues-
tos que acompafian al modelo educati-
VO que se adopta como un marco para
la interpretaciéon y la accién. El propio
Gimeno Sacristan (2012) reconoce la
importancia que tiene matizar y enri-
quecer el significado de ese cambio que
se anuncia con el uso del modelo edu-
cativo adoptado, desde el dialogo criti-
co con la practica, pues desde este
encuentro se puede comprender por
qué ese cambio se tensa en la relaciéon
entre lo que debe hacerse y lo que en
verdad se hace.

La invitacibn que se hace a los do-
centes y directivos que estan llamados
a cambiar la ensefianza por el aprendi-
zaje es a mostrar el significado que ad-
quiere este modelo en lo cotidiano del
trabajo escolar; a evidenciar las dificul-
tades y los resultados obtenidos con
los alumnos de carne y hueso. Toca al
colectivo escolar aportar elementos que
ayuden a que los buenos deseos no se
queden en la dimension de los ideales.
Poner blanco sobre negro en estas rea-
lidades que no son directamente visi-
bles a los intelectuales de ese cambio
puede facilitar una mejor comprension
del modelo en el contexto de las prac-
ticas, pero también puede ayudar a en-
tender que las escuelas y los docentes
son agentes de transformacion, en tan-
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to reinventan, explicitan, ilustran, refor-
mulan e innovan y no los técnicos a
quienes en ese contexto de cambio se
les da poco crédito. Mostrar lo que se
puede cambiar y lo que no puede
modificarse en esas escuelas que en su
gran mayoria corresponden a institu-
ciones paradigmaticas de la moderni-
dad implica que desde la propia politi-
ca se reconozcan las expectativas que
no son tan sencillas de alcanzar con el
deseo y las buenas intenciones. Como
dice Luis Porter (2013), hace falta que
los planificadores conozcan la dinami-
ca real de la institucion que muchas de
las veces continla su viaje a la deriva
por otros caminos que los tomadores
de decisiones dificilmente recorren.

El desarrollo de estas ideas tiene
como intencion la incitacion a repensar
el cambio educativo desde la cultura es-
colar, que, como ya se ha visto, sigue
atrapada en muchos sentidos a su ori-
gen, herencia y tradiciones legitimado-
ras que actuan como fuerzas restricti-
vas a las ideas y cosmovisiones que el
modelo centrado en el alumno privile-
gia. Se trata de repensar los escena-
rios educativos y las organizaciones en
comunidades de aprendizaje que impul-
sen desde adentro transformaciones
ajustadas a la realidad sin perder de
vista la esencia social y politica de la
educacion. Ya lo dice Jurjo Torres (2011,
p. 213), las instituciones escolares, al
tener el encargo social de educar, tie-
nen y por mucho la responsabilidad de
desempefiar un papel mas activo como
espacio de denuncia y propuesta ante
todas aquellas aspiraciones de cambio
que no se ajustan a las realidades que
se viven en las escuelas y que por lo
mismo se convierten en detractoras del
cambio escolar que se necesita en pro

ARTICULOS

del desarrollo de los alumnos y de las
regiones.

Si desde un mandato politico se
involucran decisiones sobre la vida y
funcionamiento de las escuelas y sobre
el papel y tareas del docente, toca en-
tonces que estos agentes de la educa-
cibn comuniquen los efectos previstos
y no previstos que produce ese cambio
en un contexto concreto, que, como se
sabe, rebasa y por mucho al que se su-
pone desde el mundo de los ideales.
¢Cual es el significado que adquiere el
modelo centrado en el aprendizaje en
la fase de la planeacién y proyeccion
del curriculo con respecto a la fase de
su desarrollo, es decir, a su puesta en
accion en determinadas instituciones y
realidades educativas caracterizadas
por grupos numerosos y masivos, por
estructuras rigidas y jerarquicas y por
infraestructuras afiejas propias de los
contextos de la modernidad? ¢Cuales
son los procesos y las condiciones que
permiten, limitan o impiden la concre-
cion del modelo que ofrece a nivel de
ideas un gran potencial educativo en
cuanto a los aprendizajes de calidad de
los estudiantes?

Lograr el cambio educativo y, con
ello, la mejora cualitativa en los proce-
sos formativos y la construccién de
aprendizajes de calidad por parte de
los alumnos a partir del uso de los prin-
cipios que forman parte del modelo edu-
cativo centrado en el aprendiz, implica
que mas alla del destierro por decreto
que han de hacer los docentes de las
practicas tipificadas como tradicionales,
se hagan cambios en las maneras en
que se instauran las estrategias que
se disefian unilateralmente y al margen
de las condiciones estructurales, orga-
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nizativas y socioculturales de las insti-
tuciones y de los actores que ahi parti-
cipan. Los cambios sin un cambio en el
todo, es decir, en el sistema en su con-
junto, llevan al desencuentro entre lo
que se propone y lo que se logra. Para
avanzar en la linea de la comprension

del cambio, de como opera y en qué
condiciones se hace, los actores edu-
cativos tienen mucho que decir.
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