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Resumen: Desde hace varios afios en América Latina aumentaron
las preocupaciones en torno a la desigualdad y a la exclusién
educativa que ella provoca. Los efectos positivos de distintas
politicas destinadas a garantizar la inclusién educativa no ocultan
el hecho de que todavia las dificultades que enfrentan los nifios
y las nifias provenientes de sectores populares contintian siendo
muy importantes. En este trabajo se proponen algunas reflexiones
sobre este problema centradas, principalmente, en las propuestas
didécticas para el nivel primario en Argentina. Basada en la clasica
distincién entre pedagogias «visibles e invisibles» la exposicién
estdapoyaen tres afirmaciones: En primer lugar, es necesario poner
en cuestién la idea de que el enfoque didactico que se adopte
es neutral con relacién a la condicién social de los estudiantes.
En segundo término, es necesario prestar atencién a un amplio
cuerpo de evidencia internacional que apoya las ventajas de la
instruccién directa frente a los enfoques didécticos «centrados en
el estudiante» o «exploratorios». Por tltimo, es necesario revisar
el supuesto de que, dada la supuesta neutralidad de los enfoques
didActicos, el acceso a los beneficios de una buena ensenanza
depende de compensar posibles déficits, por ejemplo, de «capital
cultural».

Palabras clave: diddctica, sector social, pedagogia visible ¢
invisible, rendimiento escolar.

Abstract: In the last decades, Latin America bas been increasingly
concerned with inequality and the consequent educational
segregation. Various policies were adopted to ensure educational
inclusion and they had positive effects. However, the latter do not
prevent children from low-income sectors to still face considerable
difficulties. In this paper, some reflections on this problem are
proposed, which are mainly focused on didactic proposals for
elementary school in Argentina. Based on the classic distinction
between visible and invisible’ pedagogies, the exposition is supported
by three statements. First, it is necessary to question the idea that
the adopted didactic approach is neutral in relation to the social
condition of students. Second, it is worth considering a large body
of international evidence that supports the advantages of direct
instruction over Student-centered’ or ‘exploratory’ approaches to
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teaching. Finally, it is necessary to review the assumption that,
given the supposed neutrality of didactic approaches, the access to the
benefits of good quality teaching depends on compensating for possible
deficits —for example, in cultural capital’-.

Keywords: instruction theory, social sector, visible and invisible
pedagogies, school achievement.

Introduccion

Desde hace varios anos en nuestro pafs y en América Latina aumentaron
las preocupaciones en torno a la desigualdad y a la exclusiéon educativa que
ella provoca. Asi es como se llevaron adelante distintas politicas destinadas
a garantizar la inclusién educativa que se convirtié en un lema principal de
las dos ultimas décadas. Estas politicas operaron sobre las condiciones de
partida, trataron de compensar factores que dificultaban el acceso a la actividad
escolar, desarrollaron estrategias de mantenimiento del esfuerzo educativo,
dispositivos para favorecer mejores trayectorias y distintas maneras de garantizar
la terminalidad. Sus efectos positivos no ocultan el hecho de que la mayor
inclusién en la actividad escolar no fue una garantia para obtener una mejora
significativa en los niveles de aprendizaje de los nifios y de las nifias provenientes
de sectores populares. Estas persistentes dificultades pueden implicar un llamado
de atencidn sobre las caracteristicas de los enfoques did4cticos utilizados, de los
principios pedagdgicos mas generales con los que se trata de orientar la actividad
escolar y sobre su papel en las oportunidades de los estudiantes.

En lo que sigue, queremos proponer algunas reflexiones sobre este problema
centradas, principalmente, en las orientaciones con relacién a las propuestas
did4cticas para el nivel primario en nuestro pais, aunque entendemos que pueden
tomarse en cuenta para explorar la situacién de otros niveles y otros paises
latinoamericanos.

La exposicion estd basada en tres afirmaciones:

Primero, es necesario poner en cuestién la idea de que el enfoque did4ctico que
se adopte, las estrategias especificas que se utilicen y el marco pedagégico que las
sustente son neutrales con relacién a la condicién social de los estudiantes (y a
otras condiciones particulares frente al aprendizaje, pero ese no sera el foco de
este trabajo).

Segundo, es necesario prestar atencién a un amplio cuerpo de evidencia
internacional que apoya las ventajas de la instruccién directa frente a los enfoques
did4cticos «centrados en el estudiante» o «exploratorios».

Tercero, ligado con los dos puntos anteriores, es necesario poner en cuestion el
supuesto de que, dada la supuesta neutralidad de los enfoques didécticos, para que
todos accedan a los beneficios de una buena ensefianza es necesario compensar
algunos posibles déficits, por ejemplo, de «capital cultural».

Propondremos algunos elementos conceptuales y referencias de
investigaciones que nos permitan sostener la pertinencia de estas afirmaciones.
Antes es necesario realizar una aclaracion. Las tres afirmaciones planteadas
colocan el problema en términos de enfoques didécticos, pero, como se verd de
inmediato, el argumento se basa inicialmente en la descripcién de dos pedagogias
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que son resultado de una modelizacién. En este trabajo utilizaremos tanto el
término de «didictica» como el de «pedagogia» como conceptos que, en
distintos niveles de andlisis, refieren sustancialmente a las caracteristicas de la
comunicacién educativa en contexto. Puede decirse que «pedagogia» expresa
principios generales y que «enfoque didactico» alude a configuraciones que
modelan un ordenamiento particular del conocimiento a ensefiar, una pauta de
actividad y un sistema especifico de comunicacién e interacciones en el aula.
Un enfoque didactico puede expresarse en distintas propuestas metodoldgicas,
que, pese a sus diferencias, pueden ser encuadradas analiticamente dentro de las
caracteristicas basicas del enfoque y/o de los principios basicos de la pedagogia.

¢Es neutral el enfoque didéctico con relacién a la condicién social
de los estudiantes?

La vinculacién entre los principios que rigen la comunicacion educativa y las
condiciones de clase de los estudiantes fue planteada hace mas de cuarenta afos
por Basil Bernstein, quien postul6 la existencia de dos tipos de pedagogias que
habilitaban o dificultaban de distinta manerala relacién con la tarea escolar de los
diversos sectores sociales. Bernstein plante6 que, a partir de las décadas de 1960
y 1970, comenzaron a consolidarse en los niveles de educacién inicial y primario
formas de relacién pedagégica que desafiaban a los patrones mas tradicionales
basados en reglas explicitas, una demarcacién fuerte de los contenidos, un control
alto sobre la secuencia y el ritmo de trabajo y claros criterios de desempeno
y evaluacién. En estas nuevas propuestas de ensefanza la tarea del docente
consistia en disponer un ambiente que los estudiantes debian explorar, mis que
en presentar de manera clara el contenido. Esos ambientes se caracterizaban por
una menor clasificacién, estaban regulados por normas menos fuertes y regidos
por un control més implicito que explicito por parte del profesor. Se ponia menor
énfasis en la transmision y adquisicién de destrezas especificas. Las denominé
«pedagogias invisibles», frente a los tradicionales enfoques de «pedagogias
visibles» (Bernstein, 1988).

Segun Bernstein, la emergencia de las pedagogias invisibles conjugaba con
nuevos patrones de socializacién y crianza propios de lo que llamaba la «nueva
clase media», ligada con la actividad profesional, los servicios y, en general,
la produccién simbdlica mas que la produccién material. Al mismo tiempo,
creaba pautas de interaccién, comunicacién y actividad en el aula mds ajenas
a la experiencia de los estudiantes provenientes de los sectores populares que
dominaban otros principios de comunicacién, y de sus familias, que perdian
capacidad de intervenir en el esfuerzo educativo de sus hijos.

Las afirmaciones de Bernstein agregaron un elemento crucial a la discusién
sobre la ensefanza: posicionaron en términos sociales las diferentes capacidades
para relacionarse con la demanda escolar. Ya no se trataria solo de diferencias
individuales, vinculadas con caracteristicas personales o cognitivas. Aunque esto
yaeraampliamente reconocido por la sociologia de la educacién en ese momento,
el planteo de Bernstein incorporé un elemento mas: puso el foco en las relaciones
diferenciales que establecen los estudiantes de distintos sectores sociales con el
ambiente configurado por los principios que regulan la actividad pedagdgica (el
«cb6digo» como veremos més adelante) y situd estas diferencias en dos aspectos
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principales. El primero de ellos, dicho de un modo muy simplificado, es el hecho
de que algunos estudiantes han sido socializados en los requerimientos que rigen
esos ambientes educativos y otros no. El segundo consiste en que solo las familias
de clase media pueden aportar la «prictica pedagdgica doméstica» (Bernstein,
1993:93) requerida para transitar con éxito un modelo de pedagogia invisible.
Estos dos factores implican una diferencia sustancial, ya que los principios de las
pedagogias visibles, sus regla, textos y expectativas de logro (la respuesta acerca
de qué debe ser hecho, con qué, a qué ritmo y para lograr qué tipo de cosas)
son explicitos y, por lo tanto, disponibles para los participantes de la actividad
educativa. De alli que Bernstein afirme que: «(...) las caracteristicas superficiales
de la pedagogia visible pueden ser entendidas por todos, dado que constituyen
la forma pedagdgica normal, se reproduzcan o no, en las familias sus principios
y practicas subyacentes» (Bernstein, 1993:93). En tanto que los principios de la
pedagogia invisible, por ser tacitos y descansar en la regulacién que el maestro u
otros adultos realizan sobre la actividad y los procesos de las nifas y los nifnos,
son dominados, también técitamente, solo por quienes han sido socializados en
ellos. Por eso, quienes provienen de la clase media pueden, en general, transitar
de un modelo pedagégico a otro' y sus companeros provenientes de los sectores
populares experimentan dificultades con los enfoques didacticos enmarcados
en el modelo de pedagogia invisible. Es necesario tener en cuenta que, en
principio, con cualquier modelo los estudiantes de las clases mas desfavorecidas
obtienen peores resultados y encuentran muchas més dificultades en sus trayectos
escolares, ya que ello es un rasgo propio de una sociedad clasista y desigual.
Sin embargo, Bernstein indica que «Es importante sehalar que la pedagogia
visible no es intrinsecamente un transmisor para la reproduccién de resultados
escolares diferenciales entre alumnos de distintas clases sociales. En efecto, es
posible crear una pedagogia visible que reduzca la relacién entre clase social y
resultados educativos>. Esto exige cambios importantes, aunque no imposibles.
Més adelante retomaremos este punto. Sin embargo, agrega «(...) es probable
que la pedagogia invisible cree un cédigo pedagégico intrinsecamente mis
dificil, al menos en principio, para que los grupos sociales en situaciones mas
desventajosas (desde la perspectiva de la educacién formal) lleguen a leer y
controlar» (Bernstein, 1993:88).

Todo enfoque didédctico supone la creacién de un ambiente especifico que
define de alguna manera el valor y orientacién del contenido y de sus relaciones
internas y externas, establece un sistema de comunicacién y de control, una
secuencia de tareas, un ritmo y una indicacién acerca de la actividad de los
alumnos y de quien ensena o facilita el aprendizaje, segtin sea la opcién elegida.
Es asi, que todo enfoque didactico puede ser leido en el marco de un modelo
miés general como es el de «pedagogias visibles e invisibles». La perspectiva
delineada hasta aqui sugiere que, de ninguna manera, puede considerarse a los
enfoques didécticos y a las estrategias de ensefianza como neutrales con relacién
ala condicién social de los estudiantes y que sus efectos pueden ser distintos a los
esperados, algo que va mas alld de las intenciones de quienes los promuevan. Esto
requiere, a nuestro juicio, una evaluacién profunda de los formatos de ensenanza
con los que se trata de resolver o, al menos, moderar, los problemas crecientes que
se manifiestan en la desigualdad educativa.
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Mas all4 del modelo tedrico: la evidencia empirica

La caracterizacién de una pedagogia y, por derivacién, de un enfoque didéctico
descansa en como se articulan, tomando categorias de Bernstein, distintos grados
de clasificacién y enmarcamiento (Bernstein, 1988; 1993). Es necesario advertir
que Bernstein aplica estas categorias, que expresan las relaciones de poder y los
principios de control, a la constitucién de los cédigos, principios reguladores de
la relacién entre contextos y dentro de ellos (Bernstein, 1993:26 y siguientes).
Aqui las recomamos para aplicarlas, segun el propdsito especifico de este trabajo,
alos formatos de ensefianza que funcionan como formas sistemdticas de ordenar
la practica educativa. Se puede decir que, como expresion de una «pedagogia>,
un enfoque diddctico combina una estructura de conocimiento (la clasificaciéon
del 4rea, dominio, tema, prictica o experiencia de la que se trate) con una
estructura de tarea y una regulacién de la comunicacién (el enmarcamiento).
Incluye también, una especificacién de las realizaciones aceptables (la evaluacién,
un aspecto que, segiin Bernstein, es funcién de cada relaciéon particular entre
clasificacién y f:nmaurcamiento).2 De esta manera, se pueden presentar diferentes
combinaciones entre clasificacién y enmarcamiento, dando lugar, COMmo casos
polares, a configuraciones de clasificacién y enmarcamiento alto (pedagogia
tradicional, visible) o de clasificacién y enmarcamiento bajos (pedagogia
progresista, invisible).

En momentos del avance de las llamadas pedagogias activas o de
«descubrimiento» a partir de la década de 1960, que tenian como una de sus
referencias el Informe Plowden y su nuevo fundamento en la teoria psicogenética
de Piaget, la hipdtesis de Bernstein sugerfa un movimiento abiertamente
contrario a la corriente principal. Con el tiempo un amplio conjunto de
investigaciones proveyo, mediante diferentes metodologias y escalas, y aplicadas
a distintos campos de conocimiento, suficiente evidencia como para acreditar
que, al menos, habfa un camino que ameritaba ser explorado. Si bien algunas
se apoyaban directamente en la distincién entre los tipos de pedagogia que
proponia Bernstein, muchas otras utilizaron otros marcos conceptuales. Pero
eran coincidentes en su andlisis de la influencia de los grados de estructuracién
de las propuestas did4cticas con relacion a los logros de aprendizaje.

Asi, en las tltimas décadas distintas investigaciones se han volcado al analisis de
los efectos diferenciales que consiguen distintos modelos o enfoques didécticos
con respecto a los resultados de aprendizajes. Entre estas investigaciones se
pueden encontrar estudios experimentales y cuasi-experimentales de muestras
pequefias (Chase & Klahr, 2017; Klahrl & Nigam, 2004; Kroesbergen & Van
Luit, 2002; Kroesbergen, Van Luit & Maas, 2004; Lorch, et al., 2010), trabajos
sobre muestras muy numerosas de miles de estudiantes (Andersen & Andersen
2017; Carabana 2017), asi como revisiones sistemdticas y meta-analisis de
trabajos previamente publicados sobre el tema (Alfieri, et al., 2011; Bissonnette,
2008; Kroesbergen & Van Luit, 2003; Hattie, 2009; Morgan, Farkas & Maczuga,
2015). Algunas de estas investigaciones buscaron especificamente correlacionar
la incidencia del enfoque did4ctico con la variable de clase social o nivel socio-
econémico (Andersen & Andersen 2017; Carabana 2017; Lubienski, 2000;
2004; Hoadley, 2005; 2007; 2008). Todos estos trabajos han partido de la
comparaci6n entre enfoques de ensefianza estructurada, directa, explicita -cuyas
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caracteristicas se acercan a ciertos rasgos atribuidos a la pedagogia visible- y
enfoques menos estructurados, de «guifa minima» o constructivistas -con rasgos
miés cercanos al modelo de pedagogia invisible- En todos los casos se encontré
que los primeros son los que consiguen mejores resultados de aprendizaje en los
y las estudiantes.

En la medida en que este cuerpo de trabajos desafia una de las corrientes
principales de la pedagogia contempordnea, es ciertamente necesario poner en
discusién sus marcos tedricos y metodoldgicos y los pardmetros que toman
en consideracién para apreciar lo que se define como «mejores resultados
de aprendizaje». Pero también es necesario aclarar que esta necesidad de
revisién vale, del mismo modo, para las investigaciones que respalden cualquier
otra orientacion. Nuestro proposito consiste en sostener que existe una base
suficiente para poner en cuestion la confianza indubitable en los enfoques
didicticos basados en algunas versiones del constructivismo pedagdgico que,
con independencia de lo que acontezca realmente en las practicas escolares, se
convirtieron en los tltimos treinta afos en un paradigma de enorme influenciaen
América Latina (Braslavsky, 1999; Carnoy, 2010, Feldman & Diuk, en prensa).
Creemos que esta evidencia también avala la necesidad de explorar activamente
distintas alternativas e iniciar trabajos que ofrezcan un panorama mas completo.

En relacién con esto ultimo, nos parece importante remarcar que la
modelizacién de Bernstein presentaba dos tipos polares y que esto puede
conducir, facilmente, a confrontaciones binarias entre «lo viejo» y «lo nuevo»,
lo «tradicional» y lo «progresivo». Y toda discusién entre modelos muy
sesgados da pocas respuestas acerca de las intervenciones tendientes a la mejora
de las practicas y de sus resultados. Lo cierto es que la idea de Bernstein era
que ciertas flexibilizaciones en el marco de la pedagogia visible podian actuar de
un modo que favoreciera el avance escolar de los sectores populares o que, al
menos, contribuyera a disminuir los rendimientos diferenciales. Un importante
grupo de investigaciones se realizd en esta linea (Barret, 2017; Bohlmann,
Gellert & Straehler-Pohl, 2016; Collet-Sabé & Martori, 2018; Ferreira, 2013;
Giménez, Navas & Graizer, 2015; Hoadley, 2007, 2008; Morais & Neves, 2009;
2017; Piccoli, 2009; Pires, Morais & Neves, 2004; Reeves, 2005; Sawyer, 2013).
Estas investigaciones sugieren que, mds que modelos polares, los formatos més
favorables a los alumnos de sectores populares corresponden a formas flexibles
que combinan variaciones en la fuerza de la clasificacién y el enmarcamiento
segin sea la dimensién considerada. De ese modo, esos formatos muestran
alta clasificacién interna y alto enmarcamiento de la estructura de tarea, pero
bajo enmarcamiento con relacién al sistema de comunicacién, mayor control
por parte de los estudiantes con relacién al ritmo y la secuencia y mayor
flujo entre el conocimiento y la experiencia escolar y el conocimiento y la
experiencia comunitaria. Este tipo de conﬁguracién propone una estructura
bésica que puede expresarse en distintas propuestas didacticas compatibles con
los rasgos principales de lo que hoy se describe en la literatura internacional como
«ensenanza explicita». En otro trabajo hemos argumentado que la ensefianza
explicita constituye un enfoque diferenciado tanto de la ensefanza tradicional,
como de los modelos progresivos o «centrados en el estudiante» (Gori, Diuk
& Feldman, en revisién editorial) y que amerita ser tratado como un enfoque
alternativo frente a los problemas actuales.
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En resumen, entendemos que, sin ser conclusiva, hay suficiente evidencia como
para no atar las alternativas didacticas a un tnico conjunto de principios y
creencias pedagdgicas. También esta evidencia permitiria valorar de un modo
amplio las maneras de colaborar mas eficazmente con el avance y el éxito escolar
de todos y especialmente de aquellos que hoy enfrentan més dificultades, pese al
amplio abanico de politicas inclusivas desplegado en el siglo XXI. Esta tarea se
revela mas urgente alaluz del crecimiento de las brechas educativas producto dela
situacién de deterioro de las condiciones sociales, ligada con los afios de proyectos
neoliberales y con el actual impacto global de la situacién sanitaria.

De la idea de «compensacién de déficit» a la necesidad de revisar
el enfoque didéctico

En la teoria de los c4digos de Bernstein se describe la relacion pedagdgica como
la realizacién de relaciones sociales. Estas relaciones se sintetizan en codigos que
se corporizan en la estructura de clasificaciones y en los modos de comunicacién
entre categorias y dentro de ellas, propias de toda interaccién social como la
actividad escolar. De este modo, la comunicacién pedagégica puede ser entendida
como un medio privilegiado para la constitucién/reconstruccién de relaciones
sociales subordinantes y subordinadas por medio de los c6digos que organizan
esas relaciones de orden y jerarquia. Lo que se coloca en el centro de la escena son
las relaciones de poder y sus consecuencias sobre la posibilidad de los alumnos
provenientes de sectores populares de jugar en un escenario dominado por reglas
que los colocan en un lugar subordinado.

Un problema siempre presente con respecto a las relaciones de poder es,
en términos de Bernstein (1990), el de la articulacién entre esas relaciones
a nivel macro y su reproduccién a nivel micro. En nuestra opinién, muchas
teorfas que han mantenido un enfoque critico sobre la vinculacién entre la
condicién social de los estudiantes y la escolaridad ofrecen un importante andlisis
de las «relaciones con» el sistema de reglas y principios privilegiados por la
escuela y como los sujetos son posicionados con relacién a ellas segtin su clase
social, género o etnia. Pero es necesario explicar las «relaciones dentro» que
se constituyen mediante los principios comunicativos que establecen relaciones
privilegiantes en la practica escolar. Asi, identificar las distorsiones que ocurren
en la comunicacién pedagdgica debido a influencias externas a la educaciéon
es un gran aporte, pero serfa necesario, también, abordar la cuestién de la
estructura interna de los principios comunicativos, el «cédigo» segun Bernstein
(Bernstein, 1993; Moore, 2013). Un enfoque habitual ha sido mantener la
mirada sobre las relaciones sociales como contexto de la actividad escolar,
explicativo de los obstéculos que enfrentan los y las estudiantes de los sectores
populares en la escuela. De alli, que los problemas escolares de los sectores
populares suelen ser vistos como un problema de carencia por lo que seria
necesario «compensar» ciertos «déficit» de entrada a la escuela - expresados,
por ¢jemplo, en el «capital cultural» de origen-. Por el contrario, la hipétesis de
Bernstein sugeria que es en el propio planteo pedagdgico donde deberia buscarse
un motivo de las profundas dificultades escolares que experimentan las ninas,
nifosy jovenes provenientes de sectores populares y de los notorios rendimientos
diferenciales en cuanto al aprendizaje si se comparan los estudiantes provenientes
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de distintos sectores. Dicho de otro modo, es necesario buscar la vinculacién
activa entre las condiciones sociales y los cédigos de comunicacién establecidos
por las pedagogias en uso expresadas en distintas alternativas diddcticas. Desde
nuestro punto de vista, un andlisis de esas caracteristicas puede ayudar a diluir lo
que, a nuestro juicio, es el equivoco de la compensacion que parte de considerar
neutral el método para concentrarse en resolver un problema «externo» y previo
ala escuela.

Conclusiéon

En este trabajo retomamos algunos conceptos tedricos y un conjunto de
investigaciones de los ultimos veinte afios que pueden tener valor desde el punto
de vista de promover una politica de ensefianza. Creemos que ese conjunto
proporciona herramientas para interpretar las correlaciones entre enfoques
didécticos y resultados en términos de qué es lo que facilita o dificulta la
relacién de los estudiantes con el cédigo escolar. También permiten entender
esas dificultades en términos diddcticos, o sea internos a las propuestas escolares,
y no solo de contexto, o sea externos. Esto es asi, en la medida en que se
comprueba el caricter para nada neutral del enfoque diddctico que se elija
con relacién a la posibilidad de aprendizaje y avance escolar en funcién de
la condicién social de los estudiantes. De alli que creamos que el problema
educativo principal, en cuanto al rendimiento de los estudiantes provenientes de
los sectores populares, no reside en un quantum de experiencias que deberian
ser repuestas de manera compensadora. Porque, aunque es posible distribuir de
mejor manera las condiciones materiales para la tarea y, mas aun, es necesario
hacerlo, el problema, segiun se planted, reside en el dominio de principios de
comunicacién, de interaccién y de orientacién al significado diferentes. Por
lo tanto, se requiere un principio de orden y regulacién con el que puedan
interactuar exitosamente los estudiantes de los sectores populares en la progresiva
adquisicién de competencia.

Por ultimo, la evidencia disponible muestra que es momento de abrir un
debate amplio sobre los enfoques mas prestigiosos y los principios en los que se
sustentan. Las preocupaciones actuales acerca del aprovechamiento escolar de
amplios sectores de estudiantes parecen aconsejar la conveniencia de poner a
prueba distintas propuestas didécticas para verificar su efectivo papel y su eficacia
en términos de aprendizajes en general y, en particular, sobre el diferencial de
aprendizajes ligado con la condicién social. Pensamos que es necesario llevar
adelante programas comparativos que estudien las bondades y debilidades de
las estrategias y métodos juzgados como deseables y avalen sus conclusiones en
datos, mds que en apreciaciones ligadas con valores polares como innovacion,
tradicionalismo, tecnicismo, creatividad, autoritarismo, libertad, memoristico,
significativo, constructivista, pasividad, etc. Seria necesario revisar la confianza
en ciertas propuestas de ensefianza basada, principalmente, en sus fundamentos
tedricos fuertes y en los componentes valorativos que estos conllevan. Tal
confianza no estd exenta del riesgo de que se insista en asegurar el valor de
ciertas pricticas con independencia de contar con evidencias suficientes sobre el
cumplimiento real de los altos propdsitos enunciados. Hace falta, en conclusion,
relacionar activamente didactica con condicidn social y valorar las propuestas en
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funcién de su eficacia para cumplir con los principios de derecho al aprendizaje
y de acceso equitativo a la educacion.
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