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“Los alumnos que han llegado a hacer intervenir una segunda ‘lengua peda-
gogica’ en sus actividades de aprendizaje escolar son, en la prdctica, muy
buenos”.

Garanderie, de la A. (1983, 124)

Del Departamento de Ciencias de la Educacidn de la Universidad del Sur de Missi-
ssippi, Hattiesburg, USA,
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La sombra del fracaso escolar jamas se ha cernido con tanta cruel-
dad ni ha producido tanta exasperacion en la comunidad educativa
como en nuestros dias. Hemos podido constatar muchas veces
que el altimo mes de curso se caracteriza, en las escuelas, por una
vivencia anticipada de esa amenaza; vivencia que se traduce en un
desasosiego generalizado, en una actividad febril de emergencia,...
pero también en una generalizada sensacion de impotencia ante lo
inevitable. Tal vez los tunicos insensibles sean aquellos alumnos
que han aprendido ya a flotar en y a vivir con su vaciedad intelec-
tual. Estos nifios representan en Espafia mas del 35% de los esco-
lares, segin una ponderacion de computos estadisticos varios.

El esfuerzo que psicologos y sociélogos hacen por buscar fuera de
la propia escuela las causas desencadenantes del fracaso de muy
poco sirven al profesor ya que dificilmente puede influir en ellas;
incluso se nos antoja pensar que en el supuesto de neutralizacion
de esas variables el namero de nifios fracasados no bajaria aunque
los sujetos de fracaso dejasen de ser los mismos. Es un hecho que
alumnos en los que concurren circunstancias socioambientales y
afectivas extraescolares adversas existen en todas las aulas, pero
también lo es que existen profesores con la habilidad suficiente pa-
ra reducir el fracaso a sus limites naturales y profesores que, pese
2 una buena voluntad que no se discute, no aciertan con el camino
del éxito.

Por nuestra parte estamos convencidos de que la responsabilidad
del fracaso escolar ha de ser atribuida fundamentalmente a la
escuela; de que la mayoria de los fracasados escolares no entran en
la escuela siendo portadores de un virus extrafio, de un germen de
fracaso, antes al contraric lo adquieren en ella y aun aquellos que
lo portan desde fuera no encuentran en la escuela la dosis de entre-
namiento adecuado par crear anticuerpos. Asimismo estamos con-
vencidos de que son muchos mas los alumnos que salen de la es-
cuela con frustraciones afectivas que los que en ese estado entran
en ella.

Diferencias interindividuales y objetivos instructivos

El problema de las diferencias individuales en la educacibén viene
siendo planteado desde hace muchos afios sin que hasta el presente
haya perdido relevancia; y es que el interés actual por esta cuestion
se ha incrementado, por obvia derivacion epistemologica y practi-
ca, con el auge experimentado en la psicopedagogia cientifica por
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un paradigma cognitivo —o ‘cognitivista’— que, con las necesarias
e inevitables discrepancias de enfoque, cataliza hoy en dia la ma-
yoria de los esfuerzos dentro de este campo de investigacion. Su
mayor profundidad de anilisis ha revitalizado viejos problemas y
ha suscitado nuevas preguntas y respuestas en el terreno de la edu-
cacion. Buena muestra de lo que decimos es el extraordinario
acento puesto en los estilos cognitivos cuyos correlatos en el 4mbi-
to de la ensefianza han servido y sirven para replantear el tema de
las caracteristicas individuales de alumnos y profesores mas estre-
chamente ligadas a los objetivos de instruccion.

La ingente investigacion sobre el punto que nos ocupa se ha origi-
nado de los intentos por aclarar el funcionamiento cognitivo en
tareas especificas: de modo gradual se fueron perfilando acusadas
diferencias inter-personas mas vinculadas a la ‘performance’ cogni-
tiva del sujeto (o sea, al proceso que se despliega en la persona)
que al resultado o respuesta terminal de la misma. Esas diferencias
constituyen los estilos cognitivos.

Los objetivos de instruccién son metas trazadas sobre la base de las
disciplinas escolares en las que se concretiza para los estudiantes lo
mas valioso de los logros, tan divergentes por otra parte, de la
mente colectiva. Y esa divergencia objetiva demanda divergencia
funcional subjetiva a todo individuo que aspira a alcanzar dichas
metas; demanda flexibilidad y pluridisciplinaridad mental; exige
que el cerebro funcione de forma integral e integrada. No obstan-
te, diversas razones entre las que cabe destacar aquellas més vincu-
ladas a la pobreza estimular y a la economia de esfuerzo, llevan a
muchos estudiantes a descansar en determinadas operaciones men-
tales rentables exclusivamente para la consecucién de una escasa
gama de objetivos instructivos, no encontrando placer alguno en
aquellos otros modelos de elaboracién mental que otros tipos de
metas, demandan otros, por el contrario, con esas mismas razones
a favor, alcanzan el grado de flexibilidad mental suficiente co.no
para alcanzar exitosamente variados tipos y grados de objetivos.

Los estilos cognitivos

Sintetizar la constelacién que entrafian los estilos cognitivos en el
espacio disponible es algo que resulta, ademads de dificil, ansioso.
Su definicion es enormemente plural en funciéon de los muchos
acentos, matices y perspectivas dados a los mismos; incluso su
denominacién no es uniforme ya que no faltan quienes hablan
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de “principios de control cognitivo”, “estrategias cognitivas”, etc.
En general, sus portavoces pueden clasificarse entre quienes conci-
ben los estilos cognitivos como la manifestacion en la esfera cogni-
tiva de dimensiones mas amplias de la personalidad (factores meta-
cognitivos), y quienes se interesan exclusivamente por los compo-
nentes cognitivos, esto es, por las diferencias inter-individuales en
lo relativo a estrategias, habitos y procedimientos que se emplean
en la resolucion de problemas. “. . . en unos casos mas y en otros
casos menos la problematica de los estilos cognitivos ha estado
desde sus origenes en la bisagra entre la vision estrictamente
cognitiva y la de distintos aspectos de la personalidad con inciden-
cia directa o indirecta sobre e¢lla” (Carretero y Palacios, 1982a, 23)

Tal vez sea el momento de recordar las dos grandes dimensiones de
la personalidad humana: la dimension ideografica (particular, pri-
vativa y primigenia) y la dinamica (capaz de permitir su evolu-
cion en base a los factores que concurran en la existencia). En
efecto, las vivencias individuales colaboran decididamente en la
configuracion de habitos, destrezas y actitudes y, en definitiva,
contribuyen a una personalidad desplegada. Si estamos de acuerdo
en que las cosas no suceden por azar las primeras pulsiones de per-
sonalidad (factores meta-cognitivos) condicionadas tempranamen-
te por las condiciones existenciales abocan al sujeto a la adquisi-
cion de habitos y procedimientos cognoscitivos y a su instalacion
en estrategias personales cara a la interiorizacion del campo objetal
del conocimiento.

Witkin, uno de los investigadores mas destacados en el area, los
define como el “modo caracteristico de funcionar que revelamos
a través de nuestras actividades perceptivas e intelectuales de una
manera altamente estable y profunda” (vide Messick, 1977. Toma-
do de Garcia Ramos, 1982, 612); Kogan (1981, 306) como la
“variacion individual de los modos de percibir, recordar y pensar o
como formas distintas de aprender, almacenar, transformar y em-
plear la informacion™.

Dos de los estilos cognitivos mas tratados en la literatura especiali-
zada proceden de tareas perceptuales. Se trata del ‘emparejamiento
de figuras familiares’ (Kogan et. al., 1964) e ‘identificacion de figu-
ras enmascaradas’ (embedded figures, Witkin, 1977). En base a la
primera prueba se han detectado dos estilos cognitivos intimamen-
te ligados a los constructos de impulsividad-reflexividad persona-
les. Brevemente, las personas impulsivas manifiestan tendencia a
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una identificacion rapida de la figura pareja por los que normal-
mente se equivocan a menudo. Los reflexivos, por el contrario,
afrontan la tarea de modo mds analitico y cauteloso, mas frio y
preciso, mds lento. En esas medidas existen sobradas pruebas que
avalan en los nifios una tendencia evolutiva implicada con su pro-
pio estilo cognitivo. Aunque luego volveremos sobre ello procede
adelantar que las implicitas ansiedades opuestas dentro de la distin-
cion sujeto impulsivo-sujeto reflexivo puede estar relacionada con
la tension derivada de los “patterns” motivacionales de esperanza
de éxito y temor al fracaso (Entwistle, 1981).

El “embedded figure test” de Witkin permitio asi delimitar los fa-
mosos estilos cognitivos de dependencia e independencia de cam-
po. Presentada una figura geométrica simple para que el sujeto
proceda a su identificacion dentro de una figura mds compleja,
unos descubren la figura oculta casi de inmediato, no distrayén-
dose con el marco circundante, y se les categoriza como depen-
dientes de campo; otros, por el contrario, se entretienen mucho
mads tiempo, incluso tratindose de cosas simples. Ahora bien, las
diferentes puntuaciones alcanzadas en la prueba no reflejan Gni-
camente destrezas perceptuales sino que indican la existencia de
estilos de pensamiento que a partir de los estudios de Witkin reci-
ben el nombre de estilo global (dependiente de campo, homologa-
ble con lo que otros llaman ‘aprendizaje de comprension’) y
estilo articulado (independiente de campo, homologable asimismo
con el denominado ‘aprendizaje de operacion’). Aunque no tenga
por qué haber una correspondencia absoluta se puede hablar de un
cierto paralelismo entre estilo cognitivo y estrategia de aprendiza-
je: el estilo articulado se corresponderia con una estrategia ‘seria-
lista’ mientras que al global corresponderia una estrategia ‘holista’.
“Cuando a los estudiantes se les da a elegir entre una serie de
temas abstractos y una serie paralela de temas extraidos del mun-
do real, los serialistas proceden paso-a-paso ya sea a través de los
temas abstractos o de aquellos extraidos del mundo real, reunién-
dolos Gnicamene cuando no les queda otra alternativa para lograr
una comprension global del tema principal. Por el contrario, los
holistas se mueven desde el mundo real al abstracto y de nuevo a
aquél buscando las analogias entre las dos clases de temas. Al final,
ambos tipos de estudiantes pueden alcanzar idéntico nivel de com-
prension pero la forma de conseguirla es bastante distinta” (Ent-
wistle, 1981, 92; vide también Tomlinson, 1984, 294 y s8.).

Por otra parte, y aunque sean pocos los estudios experimentales en

los que se han usado conjuntamente los estilos cognitivos refle-
xividad-impulsividad o independencia-dependencia de campo, los
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resultados de algunos trabajos como por ejemplo el de Massari
(1975) apuntan la existencia de una yuxtaposicioén en los resulta-
dos en tests que intentan medir los dos estilos cognitivos; es decir,
se manifiesta una asociaciéon entre reflexividad-independencia de
campo e impulsividad-dependencia de campo. Asimismo, parecen
existir claras diferencias en cuanto a los aspectos motivacionales de
la conducta exhibida: los dependienes de campo se ven mads afec-
tados que los independientes de campo y realizan un aprendizaje
mas eficaz en condiciones de motivaciéon extrinseca; 1o contrario
de lo que pasa con los independientes de campo, cuya eficacia esta
més ligada a situaciones de motivacion intrinseca. Pero también
existe una especial dindmica emotivo-motivacional subyacente a la
disposicion hacia la reflexion o impulsividad. Una posible hipotesis
discriminativa viene dada por las diferencias de ansiedad detecta-
das en contextos de solucion de problemas: la generaciéon de ansie-
dad en el nifio reflexivo se relaciona con el hecho de que los erro-
res pueden crear sentimiento de incompetencia. De ese modo lo
légico es que su empefio se centre en reducir al minimo la posibi-
lidad de cometer errores. En el caso del impulsivo la ansiedad se
genera en el nexo percibido entre incompetencia y lentitud, moti-
vo por el cual tiende a responder rdpidamente con el consiguiente
aumento de probabilidades de error. Lo importante es que la ansie-
dad, aunque con distintos origenes, aparece en uno y otro estilo
por lo que su reduccion hace pensar en una estrategia que no sea
ni extremadamente impulsiva ni extremadamente reflexiva (Ko-
gan, 1981, 338). Y es que la reflexividad e impulsividad no son
més que dos modos distintos de resonar ante el mismo valor (el
sentimiento de cultivo de la propia imagen) indudablemente exis-
tencial y, como tal, de indole afectivo.

Las implicaciones pedagogicas que se derivan de ello desembocan
en la necesidad de seguir reclamando una ensefianza mds holistica,
mas equilibrada, en el sentido de procurar la no fijacion definitiva
de tales diferencias en los alumnos. Los diferentes estilos de fun-
cionamiento no son algo anecdético y/o casual sino, como muy
bien apuntan Palacios y Carretero (1982b, 102), se trata, nada mas
y nada menos, de lo que determina la forma en que se hace frente
a la informacién y, en gran medida, la forma en que estd organiza-
da la personalidad.
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Estilos cognitivos y hemisfericidad

Diferentes autores se han ocupado de establecer repertorios con-
ductuales de base cognitiva que Sonnier y Goldsmith ponen en
relacién con las funciones especificas de los hemisferios cerebra-
les (Sonnier y Goldsmith, 1985, p. 13). Y parece estar ya fuera de
toda duda que el hemisferio derecho esti m4s intimamente ligado
a los estados afectivos como asiento preferencial de las emociones;
hemisferio, a su vez, de las formas, las figuras, los movimientos en
el espacio, los colores. . . acerca del cual cabe pensar que asume el
protagonismo operacional en los primeros afios del individuo, sean
cuales sean sus tensiones de personalidad, como parece haberlo
asumido, filogenéticamente hablando, en la especie humana duran-
te los oscuros milenios de aprendizaje simpréxico, previo a la apa-
ricion del lenguaje simbolico del *homo sapiens’. El caricter de
existencial, primario, subjetivo, mitico, simultdneo e impulsivo del
pensamiento del primitivo y del nifio dan buena fe de ello. Ahora
bien, este modo de pensamiento guarda una estrecha relacién con
las caracteristicas mas arriba mencionadas para el estilo de apren-
dizaje dependiente de campo: rapido, impulsivo, intuitivo, globali-
zador, descriptivo. Por tanto, no es aventurado establecer una
estrecha vinculacién entre el modo perceptivo visualizador y el
estilo cognitivo dependiente de campo.

Otro tanto cabe pensar del estilo cognitivo independiente de cam-
po cuyas caracteristicas de lentitud, cautela, reflexividad, seria-
cion, frialdad y precision en las operaciones mentales pueden ser
asimiladas al anilisis, realismo, objetividad, deduccion, racionali-
dad y convergencia de realidad y abstraccion que los referidos au-
tores, en version de Sonnier y Goldsmith (vide supra), atribuyen
como funcidon mds especifica del hemisferio izquierdo, el hemisfe-
rio del lenguaje, el hemisferio dominante en la especie, su nltima
conquista hominizadora, el instrumento que lo capacité no sélo
para trasladar la experiencia del pasado al presente sino también
para desde el, programar y asi influir en el futuro. Siendo el len-
guaje primaria y fundamentalmente canalizado a través de la audi-
cion, de ahi su denominacién también de hemisferio auditivo.

Hacia los 4 - 5 afios de edad, cuando el nifio es ya un experto vi-
sualizador, empieza a instalarse en él un importante sentimiento de
cultivo de la propia imagen como una proyeccion mas de su esfera
afectiva; es también el momento en que las circunstancias ambien-
tales lo fuerzan existencialmente a pasar de la palabra espontanea,
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la palabra-frase al discurso reflexivo y cauteloso, al lenguaje cohe-
rente, a operaciones mentales mas complejas; lo fuerzan a buscar
un camino mas ‘rentable’, estrategias defensivas més poderosas con
objeto de reducir la ansiedad producida por las constantes amena-
sas a ese sentimiento de cultivo de la imagen personal. Y el nifio
fabula, miente, busca argucias, reflexiona. . ., solicitando asi la
activaciéon de funciones en €l todavia latentes, comenzando al mis-
mo tiempo el entrenamiento y la adquisicion de habitos mentales
mas especificamente discursivos. Estos habitos mentales llegan en
determinado namero de nifios a cristalizar como dominantes en la
adquisiciéon de los aprendizajes, mientras que en otros continian
dominando los habitos mds espontineos, los visualizadores, exis-
tiendo también quienes, por no haberse polarizado en ninguno de
ellos como dominante, se encuentran en mayor libertad de opcion
a la hora de enfrentarse a la informacién exterior, por ejemplo la
escolar: visual y/o auditiva.

Estilos cognitivos y modelos docentes

Pero tampoco conviene olvidar aqui los discrepantes planteamien-
tos que se han sefialado al compas de la pregunta nuclear que cir-
cunda la cuestiéon en términos did4cticos y metodologicos: iqué es
mejor, emparejar a alumnos y profesores segiin su estilo cognitivo
o asignar al profesor con un determinado estilo alumnos de estilo
diferente al suyo? La verdad es que no disponemos de investi-
gaciones rigurosas suficientes para dar una respuesta concluyente
toda vez que los datos disponibles marcan una direccion ecléctica
en la misma. Asi por ejemplo, Stefano (1969) en su tesis doctoral,
relativa al problema, hablaba de los potenciales beneficios que
redundarfan de la adecuacién en estilo cognitivo de profesores
y alumnos a la vista de la positiva consideraciéon entre ambos con
igual estilo cognitivo. No obstante, méas conocidos son los tra-
bajos de Witkin (vide Witkin et. al., 1977; Witkin y Goodenough,
1985) en los que deja entrever meridianamente los también po-
tenciales efectos contraproducentes que acarrearia un empareja-
miento uniforme (para Witkin los estudiantes dependientes de
campo necesitan una informacion pre-estructurada dadas sus me-
nores posibilidades de hacer valer sus propios sistemas analfiticos).
Tales efectos serian, entre otros:

—  En lo que se refiere a ciertas clases de aprendizaje, la discre-
pancia en los estilos cognitivos presentes en profesor y alum-
nos podria dar resultados més positivos.
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—  Los profesores dependientes de campo en tanto estdn mayor-
mente predispuestos a la utilizacidon en clase de un método
de discusion no se distinguirian por su contribucién a la es-
tructura que necesitan los estudiantes donde predomina el
mismo estilo cognitivo.

— La manifiesta heterogeneidad que se deriva de tal plantea-
miento redunda en una mayor diversidad de puntos de vista
pudiendo, incluso, dinamizar la clase (vide también Packer y
Bain, 1978).

Dos son, a nuestro modo de ver, las caracteristicas fundamentales
del acto didéctico para hacer frente, desde el terreno propio de la
pedagogia, al fracaso escolar: la adecuacion inicial entre estilo cog-
nitivo discente y modelo docente a fin de que no se produzca rup-
tura entre el modo dominante en el nifio de percibir, operar y evo-
car fuera de la escuela y el modo en que la escuela se lo ofrece; es
necesario que en los primeros momentos sintonicen profesor y
alumno en la misma onda, usando el mismo codigo de emision y
recepcion informativa. En segundo lugar, la progresiva introduc-
cion de un segundo codigo a fin de que el alumno comience a des-
plegar otras habilidades en ¢l posiblemente latentes. sofocadas
hasta ese momento por el hecho de haber descansado en su estilo
cognitivo dominante y que distintas disciplinas escolares van a re-
clamarle. No de otra manera a como acontece con la lengua ma-
terna y la segunda lengua y que llevo a A. de la Garanderie (1983)
a denominar al estilo cognitivo dominante ““la lengua materna pe-
dagégica”, “visual” o “auditiva” en base al telesentido dominan-
te en el individuo.

No tener en cuenta estas dos caracteristicas en la relacion docente-
discente equivaldria, bien a una ‘alienacién cognitiva’ en aquellos
alumnos que han de doblegarse al modelo docente, bien a la atro-
fia de recursos mentales de la que se resentirin de forma mds o
menos severa los aprendizajes escolares posteriores, no sin que
antes se haya instalado en ¢l lo que de la Garanderie llama “‘extra-
fio sentimiento de carencia”. En ambos casos equivale, directa o
indirectamente, a la castracion de una importante dimension cog-
noscitiva del escolar.

La mala gestion pedagogica de un discurso docente unidimensional

condiciona asf la elaboracion mental del alumno fijandole o permi-
tiéndole que sc fiie en un Gnico camino para ello y disminuyendo
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en €] sus posibilidades de eleccion, como si de un invidente o de un
sordo se tratara. Es obvio no obstante, que el dafio producido no
revestira la misma gravedad en el caso del alumno que no llega a
conocer mds que un sélo camino, que el de aquel otro que se ve
obligado a cambiarlo por otro y que ademas de no comportar nin-
guna ventaja introduce en su elaboracion mental un elemento ne-
gativo de relevante importancia, la zozobra.

Asi pues, parece desprenderse de lo anteriormente dicho que el
proceder didictico tiene que ser lo suficientemente rico y diversi-
ficado para que tanto un alumno como otro pueda percibir y evo-
car, y operar en un codigo no lejano al suyo, por una parte, y, por
otra, encontrar ocasiones suficientes para poder descubrir y ensa-
yar paulatinamente en otro codigo complementario y optimizador
que su natural curiosidad y deseo de éxito no puede tardar en en-
contrar ya que se encuentra en ¢l mismo, si bien en forma inactiva,
latente.

Existe todavia una ventaja mas siquiera sea préctica, a la hora de
decidirse por un modelo docente ecléctico, holistico: siendo asi
que el modelo docente tiene que ser necesariamente el mismo
(sin perjuicio, obviamente, del margen que puede y debe conceder-
se al trato individual y diferenciado) para un grupo de alumnos de
estilos cognitivos tan heterogéneos, este modelo docente hace
practicamente innecesario un diagnostico masivo y precoz de su
dominancia (auditiva o visual), quedando reservado exclusivamen-
te para aquellos alumnos que no acierten a explotar sus recursos
atrofiados. ;Qué otra cosa evidencia la praxis de tantos buenos
profesores que, no conociendo nada sobre estas teorias, obtienen
tan buenos resultados? Su estilo didactico, si se nos permite, es
como la lluvia de mayo que beneficia a todos sin perjudicar a
ninguno. Son los propios discentes quienes, con escasisimas excep-
ciones y de forma absolutamente natural, aciertan a entrenarse y
hacer uso de todas sus antenas receptivas operando mentalmente
sin esfuerzo alguno y sin reconversiones estériles, sin trasvases de
informaciéon previa, segin las exigencias objetivas de cada disci-
plina y con la consiguiente economia de esfuerzo junto a la intima
satisfaccion derivada de su rentabilidad productiva.

Una experiencia de esta indole fue realizada por los autores con
seis profesores y 158 alumnos de sexto, séptimo y octavo afios de
escolaridad elemental previa delimitacion del estilo de pensamien-
to-aprendizaje de los profesores y previo entrenamiento de los mis-
mos en técnicas de enseflanza holistica, en Santiago de Compos-
tela (Galicia-Espafia).
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Los resultados de esta experiencia llevada a cabo en este mismo
afio de 1985 y que se reflejan en la Tabla 1 evidencian las ventajas
(ganancias cuantificadas) de la utilizacion de estrategias holisticas:
las diferencias entre las medias (X) de las puntuaciones otorgadas
por el profesor es de 0.28 favorable a la clase impartida siguiendo
una estrategia holistica por parte de los tres profesores visualizado-
res; asimismo, los alumnos que dijeron haber aprendido y disfruta-
do mucho fueron en esta Gltima clase, y de un total de 72, ocho
mds que en la primera. En el caso de los tres profesores ‘cogniti-
vos’, si bien las diferencias en la media (X) no son demasiado im-
portantes, la de los alumnos que estiman haber aprendido mucho
y disfrutado mucho fue claramente relevante (diferencia de 47
alumnos de un total de 86).

Las ganancias para toda la muestra (158 alumnos) fueron de 0.18
para la media de puntuaciones otorgadas por el profesor siendo
55 miés los alumnos que confiesan mayor ganancia (aprendizaje
y disfrute) en la ‘clase holistica’.

Asi pues, tanto en puntuaciones objetivas como en estimacién sub-
jetiva se pone de manifiesto que una educacion orientada holistica-
mente es mds rica y aun rentable desde las perspectivas social e in-
dividual que la ensefianza de tipo ‘convencional’.

Contando con esto lo que deseariamos es reafirmar nuestra posi-
cion absolutamente favorable a una ensefianza holistica basada en
una filosofia educativa coherente y en una pedagogia diferenciada
que intente por todos los medios —desde las propias instituciones
de formacion de profesores (‘Colleges’ o Facultades de Educa-
cion) — dotar a los individuos de aquellas estrategias dificitarias en
ellos y cuyo efecto compensador les serd de indudable ayudaen la
escolaridad y atn en la posterior insercién social y comunitaria.
Por mas que pueda ser verdad la ‘mejor’ adecuacion a las demandas
reales de la sociedad, del sistema educativo y del curriculum esco-
lar actual por parte del estilo (y estrategia) reflexivo-independiente
de campo, ningln discurso cientifico riguroso en la educacién
puede primar hoy por hoy uno de los estilos sobre el otro. Sin mds
rodeos innecesarios y atin a riesgo de incurrir en repeticion, es del
todo imprescindible un permanente esfuerzo de armonizacion
entre lo instrumental y lo deseable en un proceso tan irreductible
y meta-instructivo como es —y debe seguir siendo— la educacién.
Por tanto, de lo que se trata es de ajustar lo mas posible objetivos,
contenido y técnicas didacticas a los innegables niveles de desarro-
llo que exhiben nuestros alumnos.
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