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Como se sefiala en el articulo introductorio de esta monograffa, la reunién
que estuvo en el origen de los materiales que en ella se incluyen partia de unos
supuestos y persegufa unos objetivos. El desarrollo de las sesiones de trabajo
mantenidas a lo largo de los tres dias que durd la reunién puso de manifiesto
que los supuestos eran en buena medida acertados y los objetivos alcanzables,
ademds de compartidos por la prictica totalidad de los asistentes. Didactas y
psicélogos pudimos comprobar hasta qué punto somos a2 menudo desconocedo-
res de nuestras aportaciones respectivas a una mejor comprensién de los proce-
sos escolares de ensefianza y aprendizaje; y también que esta «fuerte y pertinaz
tendencia» a ignorarnos mutuamente no encuentra justificacién alguna ni en
la naturaleza de los problemas que estudiamos ni en las finalidades que perse-
guimos.

Algunos de nosotros hemos tenido por primera vez la oportunidad de ha-
blarnos y escucharnos directamente, de identificar puntos de acuerdo sustan-
ciales y también discrepancias mas o menos profundas. Pero sobre todo hemos
tenido la experiencia inédita de intercambiar reflexiones y puntos de vista en
un clima de respeto y aceptacién de nuestros respectivos campos de trabajo y
de nuestras tradiciones epistemolégicas, conceptuales y metodolégicas. Hemos
aceptado y practicado escrupulosamente la regla propuesta de no operar con re-
presentaciones cruzadas en las que nos cuesta reconocernos a unos y otros vy,
en vez de partir de la representacién que cada uno de los dos colectivos tiene
del 4mbito de trabajo del otro, hemos tratado de explicarnos mutuamente cui-
les son nuestras preocupaciones bdsicas, nuestros objetivos y nuestros marcos
de referencia. :

La calidad de las ponencias, y muy especialmente la intensidad y la riqueza
de las discusiones que han generado —recogidas también sintéticamente en es-
ta publicacién— muestran el acierto y la bondad de esta manera de proceder
y ponen de relieve las enormes ventajas que pueden derivarse de un didlogo fluido
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y de una colaboracién continuada entre, por una parte, la parcela de la psicolo-
gfa que se interesa por el aprendizaje y la ensefianza de contenidos escolares
especificos y, por otra, las did4cticas que se ocupan de la ensefianza y el apren-
dizaje de esos mismos contenidos.

Seria un contrasentido, habida cuenta de los objetivos y del desarrollo de
las sesiones de trabajo, intentar establecer unas conclusiones. A menos unas con-
clusiones que fueran mds all4 de la conviccién, ampliamente compartida por
los participantes, de que es posible y conveniente incrementar las relaciones y
la colaboracién entre los respectivos 4mbitos disciplinares. No se trata pues, con
estas pdginas, de forzar unas conclusiones que en ningin momento fueron for-
muladas como tales al término de la reunién. Mi objetivo es més bien retomar
algunos argumentos expuestos en la ponencia introductoria y presentar, al hilo
del resto de ponencias y de las correspondientes discusiones, unos breves co-
mentarios y valoraciones personales.

Las relaciones entre psicologia y didacticas

El espacio de problemas relativo al estudio de los procesos escolares de en-
sefianza y aprendizaje parece ser efectivamente un espacio en el que nos situa-
mos por igual, y en consecuencia compartimos en buena medida, no sélo los
didactas y al menos algunos psicélogos de la educacidn y de la instruccién, sino
también otros especialistas y profesionales. Sin embargo, el hecho de compartir
este espacio no supone en absoluto renunciar a lo que es especifico y propio
de cada uno de estos colectivos y de sus correspondientes 4mbitos disciplinares.
Para decirlo en términos positivos, psicélogos y didactas nos situamos de mane-
ra distinta en este espacio de problemas. Mi impresién, ademds, es que no sélo
nos situamos de manera distinta, sino que gueremos situarnos de manera distin-
ta: hay elementos especificos en ambos enfoques, el didactico y el psicolégico,
y este hecho no es percibido como algo intrinsecamente negativo, sino més bien
todo lo contrario, como algo que puede ser positivo y que, en cualquier caso,
es algo en buena medida querido, buscado y asumido tanto por didactas como
por psicélogos.

Sin embargo, y una vez aceptada la especificidad de ambos acercamientos
como un hecho real —ademi4s de explicitamente asumido e incluso deseado—,
conviene hacer dos matizaciones. En primer lugar, no es siempre f4cil precisar
concretamente en qué consiste dicha especificidad. La frontera entre la aproxi-
macién psicoldgica y la aproximacién didéctica al estudio de los procesos esco-
lares de ensefianza y aprendizaje es mds bien sinuosa y en muchos tramos aparece
considerablemente desdibujada. En segundo lugar, los objetivos que se persi-
guen, los problemas que se plantean, los procedimientos que se sugieren para
abordarlos y los referentes tedricos desde los que se trabaja trascienden a menu-
do la frontera establecida, siendo aceptados o no por igual en ambos campos
disciplinares. Respecto a algunas cuestiones clave, la linea divisoria o la contra-
posicién de puntos de vista no pasa por la linea de demarcacién disciplinar que
separa la psicologfa de la did4ctica, sino por otras coordenadas. En el seno de
la psicologia de la educacién y de la instruccién, al igual que en el seno de las
didé4cticas de los contenidos escolares, coexisten enfoques y explicaciones di-
versos y heterogéneos de los procesos de ensefianza y aprendizaje que se com-
parten o no sin que ello se relacione directamente con el hecho de situarse en
uno u otro de los dos campos disciplinares.
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Asi pues, la realidad de sendos acercamientos especificos desde la psicolo-
gia y desde la did4ctica al estudio de los procesos escolares de ensefianza y apren-
dizaje ha de completarse necesariamente, a mi juicio, con la constatacién de la
existencia de multiples interconexiones e interrelaciones entre ellos. La utiliza-
cién y apropiacién mutuas, o simplemente compartidas, de finalidades, teméti-
cas, enfoques, conceptos, categorias explicativas y procedimientos de indagacién
e intervencién es quizds uno de los rasgos mds llamativos y sobresalientes de
las ponencias presentadas y, con toda seguridad, uno de los que mayor acuerdo
han concitado en el transcurso de la reunién.

Tendencias y movimientos compartidos en la construccién del objeto
de estudio

Como sefialaba en la ponencia introductoria, pienso que estas interrela-
ciones e interconexiones van a incrementarse aiin mds si cabe en el futuro
como consecuencia de una serie de tendencias y movimientos, presentes por
igual en la actualidad en el campo de las diddcticas y de la psicologfa, que
introducen novedades importantes en la construccién del objeto de estudio,
en la manera de definirlo, de acercarnos a él y de intentar explicarlo. Los ma-
teriales incluidos en esta monografia reflejan claramente tanto la realidad de
dichas tendencias y movimientos como su vigencia en ambos campos disci-
plinares. Sin embargo, una lectura atenta de los mismos pone de relieve que,
en la mayorfa de los casos, las tendencias apuntadas son atin hoy por hoy mds
bien una serie de aspiraciones y de perspectivas de futuro que realidades ple-
namente asumidas. Las novedades a las que apuntan no son igualmente acep-
tadas e interpretadas por los colectivos de didactas y de psicélogos ni,
profundizando un poco m4s en la misma direccién, por los diferentes sectores
que configuran ambos colectivos.

Particularmente ilustrativa a este respecto es la tendencia que sefialdbamos
hacia un modelo teorético de naturaleza constructivista de los procesos escola-
res de ensefianza y aprendizaje. El recurso a los principios constructivistas co-
mo referente tedrico de investigaciones y propuestas ha sido efectivamente una
constante en la reunién. Sin embargo, en el transcurso de las discusiones hemos
podido comprobar que tras el término «constructivismo» se esconden interpre-
taciones y explicaciones diversas y no siempre coincidentes. En un momento
determinado de las mismas, y simplificando quizds en exceso lo que ha sido
sin lugar a dudas un debate mucho mis rico y lleno de matices, me ha parecido
detectar, por asf decirlo, dos maneras distintas de apelar al constructivismo; o
mejor atin, dos finalidades distintas en el recurso al constructivismo como refe-
rente tedrico.

En ocasiones, el constructivismo se entiende fundamentalmente como un
modelo explicativo de los procesos psicoldgicos subyacentes a los aprendizajes
que alumnos y alumnas llevan a cabo en la escuela y, por tanto, susceptible de
dar cuenta de los mismos. Como sefiala acertadamente Juan Ignacio Pozo en
su ponencia al caracterizar la «investigacién psicolégica en torno al conocimien-
to cientifico y su adquisicién», en este caso

«con ciertas excepciones, el objetivo de la mayor parte de las investigaciones es cono-
cer mejor los procesos psicolégicos, fundamentalmente cognitivos, que subyacen al
pensamiento y a la solucién de problemas por parte de un cientifico o de un experton.
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Ademds, y siempre en palabras de Juan Ignacio Pozo, en este caso

«el acercamiento de los procesos de aprendizajefensefianza suele ser mds bien oca-
sional y secundario y sélo en la medida en que es necesario para alcanzar ese objeti-
vo primordialy.

En otras ocasiones, en cambio, el constructivismo se entiende fundamental-
mente como un modelo explicativo, 0 mejor, como el intento de elaborar un mo-
delo explicativo de los procesos de aprendizaje que son e/ resultado de procesos
especificos de ensefianza y que debe contemplat, por tanto, no sélo la actividad
constructiva del alumno —los procesos psicoldgicos subyacentes al aprendizaje—,
sino también la incidencia de la ensefianza sobre dicha actividad constructiva.
En este caso, como sefiala no menos acertadamente Ignasi Vila en su ponencia
relativa al aprendizaje y la ensefianza de la lengua,

«aquello que es importante investigar se refiere al tipo de ayuda pedagdgica y a c4-
mo se realiza su ajuste en relacién a un contenido particular de aprendizaje que pet-
mite construir un determinado conocimiento a un alumno concreto».

de ahi su propuesta de centrar los esfuerzos en el

«estudio de los mecanismos de influencia educativa que promueven el aprendizaje
de los procedimientos implicados en el uso del lenguaje»,

esfuerzos que el autor sitda por igual en el campo de la psicologia educativa
y de la did4ctica de la lengua.

Como puede comprobarse, el recurso al constructivismo tiene una significa-
cién netamente distinta en ambos casos y conduce a enfoques y prioridades di-
ferentes en ia intervencién psicopedagdgica y en la investigacién de los procesos
escolares de enseflanza y aprendizaje. Sin entrar en el debate de fondo, lo que
me parece importante destacar en el contexto de la problemitica de las relacio-
nes entre psicologfa y did4cticas es que no debemos apresurarnos a identificar
la primera manera de entender el constructivismo como propia y exclusiva del
acercamiento psicolégico, y la segunda como propia y exclusiva del acercamien-
to did4ctico. Si aceptamos la regla de dejar hablar a los protagonistas y de re-
nunciar a las interpretaciones cruzadas, podremos comprobar que en la actualidad
hay didactas que utilizan el constructivismo como marco tedrico de referencia
en la primera de las dos acepciones mencionadas; y también psicélogos, com.o
el propio Ignasi Vila, que utilizan el constructivismo como marco tedrico de
referencia en la segunda de las acepciones.

Problemas y retos compartidos

Pero las interconexiones e interrelaciones entre psicologfa y did4cticas no se
manifiestan sélo en el hecho de que se compartan; cada vez con mayor amplitud,
finalidades, temdticas, enfoques, conceptos, categorias explicativas y procedimientos
de indagacién e intervencién. Se comparten también problemas y dificultades
de indole diversa. Una de las aportaciones mis interesantes de la reunién ha sido
precisamente, a mi juicio, que nos ha permitido identificar y formular un conjun-
to de problemas relativos al andlisis, la comprensién y la planificacién de los pro-
cesos escolares de ensefianza y aprendizaje. Permitaseme mencionar, a titulo
puramente ilustrativo, algunos de estos problemas que constituyen otros tantos
retos para todos aquellos que trabajamos en este campo, y ello con idependencia
de que lo hagamos desde las did4cticas o desde la psicologfa.
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(i) Las finalidades de la accién educativa y su incidencia sobre la forma,
desarrollo y resultados de los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje.

(ii) Las dimensiones social, institucional y relacional de los procesos escola-
res de ensefianza y aprendizaje y su toma en consideracién efectwa y no sélo
retdrica, en el andlisis y la planificacién de los mismos.

(iii) La naturaleza y caracteristicas de la estructura cognitiva de los alumnos
y alumnas, su dindmica interna y los mecanismos de cambio conceptual.

(iv) Los procedimientos de ajuste de la ayuda pedagdgica y los mecanismos
de influencia educativa susceptibles de inducir y orientar los cambios en la es-
tructura cognitiva de los alumnos y alumnas. La importancia y el papel del con-
flicto cognitivo y sociocognitivo en este marco.

(v) La influencia del contexto y de la situacién en los procesos de construc-
cién del conocimiento sobre los contenidos escolares. En especial, la problems-
tica relacionada con la tensién contextualizacién/descontextualizacién y sus
implicaciones para la funcionalidad, generalizacién y transferencia de los apren-
dizajes escolares.

(vi) La conveniencia de disponer de visiones globales, integrativas y cohe-
rentes de los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje que guien y orien-
ten la prictica docente y la actividad de otros profesionales de la educacién.

Este tltimo punto merece tal vez un breve comentario por cuanto introduce
una problemitica que, a tenor de la lectura de las ponencias y de las discusiones
mantenidas durante las sesiones de trabajo, podrfa dar la impresién de que no
presenta el mimo grado o nivel de urgencia y de interés para psicélogos y didac-
tas. La conveniencia de disponer de una visién global, integrativa y coherente
de los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje ha sido especialmente, aun-
que no exclusivamente, subrayada por los didactas. Asi, por ejemplo, Garcia Ar-
mendériz, Azcérate y Deulofeu, en su ponencia sobre Diddctica de las Matemdticas
y Psicologia, sefialan que

«una de las cuestiones fundamentales que se plantean actualmente es la determina-
cién de un marco tedrico global que permita relacionar las distintas estructuras o
jerarquias cognitivas locales referentes a contenidos especificos (como por ejemplo
las estructuras aditivas, los conceptos de funcién, de derivada, de probabilidad...).»

Observaciones similares, aunque con diferentes matices, se encuentran pric-
ticamente en todas las ponencias presentadas por los didactas y también en las
aportaciones realizadas en el transcurso de las discusiones. La sintesis de la dis-
cusion de las ponencias sobre Psicologia y Diddctica de las Ciencias de la Naturale-
za realizada por M. Benlloch recoge nitidamente esta preocupacién y artoja alguna
luz sobre el origen de la misma:

«En la discusién qued$ claro que, si bien la prictica en el aula puede alimentarse
saludablemente de la informacién procedente de las investigaciones (...), éstas no
alcanzan siempre a poder responder con la premura requerida (...). Se propuso que,
mientras la l{neas de investigacién abiertas sigan tratando de establecer més clari-
dad conceptual sobre los temas que preocupan, se buscari alguna teoria privisio-
nal... modesta... que permitiera a los profesores tomar decisiones urgentes, y que
se investigara sobre ella. Con esta intervencién se sugeria que los investigadores de-
berian permitirse la licencia de elaborar soluciones mas coyunturales, menos defini-
tivas y mds simples, pero mds eficaces para mejorar el trabajo en el aula.»

En realidad, la diferencia de énfasis con que se planteé esta problemitica
tampoco se corresponde nitidamente con la linea de demarcacién entre el colec-
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tivo de didactas y el colectivo de psicélogos. A mi entender, y como traduce
la anotacidn realizada por Montse Benlloch, tiene que ver mds bien con las re-
laciones teorfa/préctica y, en especial, con las relaciones investigacién/practica
profesional. Desde la perspectiva de la investigacién, los intentos de elaborar
una aproximacién global, integrativa y coherente a los procesos escolares de en-
sefianza y aprendizaje son vistos con desinterés e incluso, en ocasiones, con ma-
nifiesta desconfianza. En cambio, desde la perspectiva de la prictica profesional
—docencia, asesoramiento psicopedagdgico, asesoramiento didéctico o curricu-
lat, etc.— adquieren una enorme importancia y se consideran convenientes, e
incluso necesarios, para guiar, orientar y dotar de coherencia las actuaciones e
intervenciones puntuales. Como sefiala Isabel Solé en la sintesis de la discusién
de las ponencias sobre Psicologia y Diddctica de la Lengua,

«desde ambas ponencias se ha sefialado la necesidad, en el momento actual caracte-
rizado por la existencia de mdltiples respuestas parciales, de disponer a la vez de
un marco global que oriente sobre la ensefianza en la escuela, un poco quiz4 al mo-
do en que Daniel Gil reclamaba en una sesién anterior (...) “‘un marco general que
de sentido a todas las cosas”, como cref entender. Las aportaciones de los partici-
pantes en la discusién se han mostrado de acuerdo con esa necesidad, y han puesto
de manifiesto la existencia de opiniones divergentes acerca de si el modelo que nos
hace falta es un modelo general de los procesos de ensefianza y aprendizaje escola-
res o bien un modelo circunscrito al 4mbito de la lengua.

Como sefiala Juan Ignacio Pozo en su ponencia, serfa, pues, aconsejable,
para seguir profundizando en el andlisis de las relaciones entre psicologfa y di-
dicticas, precisar el 4mbito o nivel en el que nos situamos: el de la practica do-
cente, el de la formacién de los docentes y de los otros profesionales o el de
la investigacién. Mi impresién, sin embargo, es que, una vez mas, en lo que con-
cierne a la discusién de si conviene o no perseverar en los intentos de elaborar
un marco global de referencia para el anélisis y la planificacién de los procesos
escolares de ensefianza y aprendizaje, las respuestas serdn de uno u otro signo
no tanto en funcién de que nuestro pronunciamiento se realice desde las did4c-
ticas o desde la psicologfa, sino m4s bien en funcién de que se realice desde
una u otra opcién epistemoldgica sobre las relaciones teorfa/practica.

Sugerencias para impulsar el didlogo y la colaboracién

Entre los objetivos del encuentro figuraba en un lugar destacado el relativo
a formular propuestas concretas dirigidas a impulsar un didlogo ms fructifero
y una colaboracién m4s estrecha entre ambos colectivos. Los materiales inclui-
dos en esta monografia dan fe de los esfuerzos realizados por los asistentes para
alcanzar dicho objetivo. Las ponencias y las sintesis de las discusiones realiza-
das a partir de ellas contienen miltiples e interesantes propuestas a este respec-
to y serfa redundante proceder aqui a enumerarlas de nuevo. No obstante, en
ocasiones, cuando la importancia y el interés del mensaje lo requiere, la redun-
dancia est4 justificada. Como estoy firmemente convencido de que ésta es una
de esas ocasiones, quiero terminar repitiendo algunas de las propuestas for-
muladas: i

(i) Organizar foros de encuentro y de discusién entre psicélogos y didactas
que trabajan en un mismo 4mbito, 4rea o dominio de contenidos escolares.

(ii) Esforzarse, desde uno y otro colectivos, por conocer més las aportacio-
nes respectivas al estudio de los procesos escolares de ensefianza y aprendizaje;
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utilizar las publicaciones didécticas como fuente de informacién habitual de
los psicélogos y reciprocamente.

(iii) Potenciar la publicacién de trabajos realizados desde la did4ctica en re-
vistas especializadas de psicologfa y reciprocamente.

(iv) Renunciar a la utilizacién de representaciones cruzadas: que cada colec-
tivo defina cémo se sitda en este espacio de problemas relativo a los procesos
escolares de ensefianza y aprendizaje y renuncie a definir y valorar c6mo debe
situarse el otro.

(v) Renunciar a la aceptacién acritica, pero también al rechazo apriorfstico,
de las aprotaciones que tienen su origen en el otro 4mbito disciplinar.

(vi) Constituir equipos de investigacién integrados por psicélogos y didac-
tas que aborden conjunta y colaborativamente, aportando sus respectivos pun-
tos de vista, una misma problemitica.

La puesta en préctica de estas y otras propuestas sélo depende, en ltimo
término, de nuestra conviccién y de nuestros esfuerzos. Mi impresién personal
es que, al menos en lo que concierne a los participantes en el encuentro, ambas
condiciones se cumplfan con creces.




