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Laescuelatradicional y losintentos de cambio

Para valorar mas adecuadamente las posibilidades de un proyecto educativo alternativo,
es necesario conducir € andlisis critico hacia los entresijos del funcionamiento del
sistema escolar. Para ello resulta especialmente adecuado -como decia a principio- €
concepto de "modelo didactico"®. La idea de modelo didactico permite abordar (de
manera simplificada, como cualquier modelo) la complejidad de la realidad escolar, al
tiempo que ayuda a proponer procedimientos de intervencion en la misma y a
fundamentar, por tanto, lineas de investigacion educativa y de formacion del
profesorado al respecto®. Dicho en término sencillos, e modelo didéctico es un
instrumento que facilita el andlisis de la realidad escolar con vistas a su transformacion.
Podemos, asi, caracterizar como distintos "tipos' de model os didécticos tarto la realidad
escolar tradicional como las tendencias transformadoras, como, asimismo, |os proyectos
alternativos en construcci6riZ.

Al iniciar este andlisis, es necesario constatar la vigencia de un modelo didéctico
tradicional fuertemente araigado en nuestra sociedad®. El modelo didactico
tradicional (véase Cuadro 1) pretende formar a los alumnos déndoles a conocer las
informaciones fundamentales de la cultura vigente. Los contenidos se conciben, pues,
desde una perspectiva mas bien enciclopédica 'y con un carécter acumulativo y tendente
a la fragmentacion (el saber correspondiente a un tema més e saber correspondiente a
otro, etc.), siendo la referencia Unica la disciplina; es decir, e conocimiento escolar
seria una especie de seleccion divulgativa de lo producido por la investigacion
cientifica, plasmado en los manuales universitarios (cuyo contenido llega
posteriormente a las etgpas de ensefianza no universitaria). No se toman en
consideracién las concepciones o ideas de los alumnos, dandose, ademas, por supuesto
gue no hay que tener especialmente en cuenta |os intereses de esos alumnos, sino que
dichos intereses deben venir determinados por la finalidad social de proporcionarles una
determinada cultura. Respecto a la manera de ensefiar, no se suelen contemplar
especificamente unos principios metodoldgicos sino que se parte de la conviccion de
gue basta con un buen dominio, por parte del profesor, de los conocimientos
disciplinares de referencia; € método de ensefianza se limita, entonces, a una
exposicion, 1o mas ordenada y clara posible, de "lo gque hay que ensefiar” -ya que €
contenido "viene dado" como sintesis del conocimiento disciplinar-, con apoyo (distinto
seguin los casos) en € libro de texto como recurso Unico o, a menos, basico; elo puede
ir acompariado de la redlizacion de una serie de actividades -mas bien "gjercicios™, con
una intencion de refuerzo o de ilustracion de lo expuesto, y en todo caso ateniéndose a
la légica, eminentemente conceptual, del conocimiento que se intenta transmitir.
Aunque no se suele decir explicitamente, cae por su propio peso que lo que se pide a
alumno es gque escuche atentamente las explicaciones, cumplimente diligentemente los



gercicios, "estudi€”, cas inevitablemente memorizando, y luego repase la leccion o
"unidad didactica’, y reproduzca lo mas fielmente posible, en e correspondiente
examen (o "control"), el discurso transmitido en el proceso de ensefianza (discurso que
Se supone idéntico, a menos en cuanto a su légica basica, en € libro de texto y en las
explicaciones del profesor).

Esta concepcién tradicional mantiene, efectivamente, una division de los saberes por
asignaturas de una forma que ha llegado a parecer "naturd” a base de perdurar y
perpetuarse. Y es que la escuela tradicional se apoya en ciertas evidencias ‘e sentido
comun", como & hecho de que la humanidad ha ido produciendo "conocimiento eficaz”,
gue "se puede conservar y acumular trasmitiéndolo a las nuevas generaciones' (Pérez
Gomez, 1992c), bajo la forma de la especializacion disciplinar que hoy conocemosi2,
Desde esa Optica la funcién basica de la escuela seria transmitir a esas generaciones "los
cuerpos de conocimiento disciplinar que constituyen nuestra cultura” (lbid.). Sin duda
esta perspectiva sigue vigente en la mayoria de las practicas de ensefianza de nuestras
escuelas.

Uno de los problemas principales que se puede plantear en relacion con este enfoque es
la dificultad para relacionar las |6gicas tan distintas del conocimiento cientifico y del

conocimierto de los alumnos; pero, de hecho, esto no Ilega a ser un problema para esta
perspectiva, ya gue no tiene en cuenta el conocimiento de los alumnos ni como punto de
partida ni como obstdculo para la construccién de nuevos conocimientos. Otro
problema, conectado con €l anterior, seria S se puede considerar €l conocimiento

cientifico como el unico referente epistemol dgico para el "conocimiento escolar".

La caracteristica fundamental, pues, de este modelo didactico tradicional es su obsesion
por los contenidos de ensefianza, entendidos por |o general como meras "informaciones”
Mas que como conceptos y teorias. Pero, s se piensa detenidamente, el alumno de hoy
no suele tener deficiencias en cuanto a la cantidad de informacion recibida -si bien estas
cantidades presentan un desgjuste con respecto a lo que oficialmente se suele considerar
informaciones "importantes’- ni en cuanto al desarrollo de muchas de sus habilidades,
sino mas hien "en e sentido de sus adquisiciones y en el valor de las actitudes
formadas', es decir, que el déficit generado por nuestra cultura contemporanea reside en
aspectos como la capacidad de pensar, de organizar racionalmente la informacion, de
buscar su sentido, de forma que los esquemas de significados que € aumno va
consolidando le sirvan como “instrumentos intelectuales para analizar la realidad”
(Pérez Gémez, 1992b). De ahi que la compleja funcion que hoy se plantea, como reto, a
la escuela sea, fundamentamente, facilitar y promover la reconstruccion critica del
pensamiento cotidiano (Pérez Gomez, 1992b; Porlan, 1993; Garcia Diaz, 1998).

Con la evolucion socid -aungue siempre con retraso- la escuela tradicional ha ido
degjando en € camino los aspectos més externos que simbolizaban "o tradicional como
obsoleto" (Trilla, 1996): determinadas costumbres como €l castigo fisico, los modales
rancios y desfasados, los métodos de ensefianza acientificos basados en € mero
verbalismo y la repeticion, los libros con contenidos demasiado anticuados con respecto
al desarrollo cientifico, e mobiliario arcaico y el ambiente arquitectonico disfuncional...
y, por supuesto, los antiguos planes de estudio; y ha ido adecuandose, también
externamente, a los nuevos requerimientos de las sociedades industriales avanzadas,
cambiando € curriculum, los edificios, los libros de texto, etc., etc., pero sin modificar
sus verdaderas funciones basicas, sin replantear a fondo su finalidad y -coherentemente-



sin cambiar tampoco en profundidad la formacion de los ensefiantes. Se ha buscado, por
tanto, una escuela mas moderna, mas técnica (Gimeno Sacristan, 1982), pero
igualmente garante de la funcion de reproduccion socid que la sociedad,
supuestamente, esperade ella.

Ese intento de superacion del modelo didactico tradicional se puede denominar modelo
didactico ecnolégico (véase Cuadro ). Aqui, la blsqueda de una formacion mas
"moderna’ parael alumnado -entendida, en cualquier caso, como formacion cultural, no
como desarrollo personal- conlleva la incorporacion a los contenidos escolares de
aportaciones més recientes de corrientes cientificas, o incluso de algunos conocimientos
no estrictamente disciplinares, mas vinculados a problemas sociales y ambientales de
actualidad. Asimismo, se insertan -méas que integrarse- en la manera de ensefiar
determinadas estrategias metodoldgicas (0 técnicas concretas) procedentes de las
disciplinas. Se suele depositar, a este respecto, una excesiva confianza en que la
aplicacion de esos métodos va a producir en € alumno € aprendizaje de agquellas
conclusiones ya previamente elaboradas por los cientificos. Para ello se recurre a la
combinacion de exposicion y gercicios practicos especificos, o que suele plasmarse en
una secuencia de actividades, muy detallada y dirigida por €l profesor, que responde a
procesos de elaboracion del conocimiento previamente determinados (en cuanto que es
un camino ya recorrido por la ciencia de referencia), y que puede incluso partir de las
concepciones de los alumnos con la pretension de sustituirlas por otras mas acordes con
el conocimiento cientifico que se persigue. Sin embargo, junto con este "directivismo"
encontramos, a veces, otra perspectiva en la que la metodol ogia se centra en la actividad
del alumno, con tareas muy abiertas y poco programadas que e profesor concibe como
una cierta reproduccion del proceso de investigacion cientifica protagonizado
directamente por dicho aumno. Se da asi una curiosa mezcla de contenidos
disciplinares y metodologias "activas™l, que, por encima de su caréacter "dua" (es
decir, esa mezcla de tradicion disciplinar y de activismo), encuentra cierta coherencia en
su aplicacion, satisfaciendo por o demés diversas expectativas del profesorado y de la
sociedad. A la hora de la evaluacion se interta medir las adquisiciones disciplinares de
los alumnos, aunque también hay una preocupacion por comprobar la adquisicion de
otros aprendizajes mas rel acionados con |os procesos metodol 6gicos empleados.

El planteamiento tecnologico originario, formalmente mas riguroso (frente al caracter
"precientifico" y "artesana" del modelo tradicional), pretende racionalizar 1os procesos
de enseflanza, programar de forma detallada las actuaciones docentes y los medios
empleados y medir e aprendizaje de los dumnos en términos de conductas observables
-no en vano busca su apoyo cientifico fundamental en las tendencias conductistas de la
psicologia. Se preocupa no solo por la ensefianza de contenidos més adecuados a la
realidad actual -elaborados por expertos y ensefiados por profesores adiestrados en su
tarea-, Sino que otorga especial relevancia a las habilidades y capacidades formales
(desde las mas sencillas, como lectura, escritura, calculo..., hasta las mas complgas,
como resolucién de problemas, planificacion, reflexion, evaluacion...), que permitirian,
precisamente, al alumno una mayor capacidad de adaptacion (Pérez Gomez, 1992c).

Bgo este supuesto subyacen agunas creencias més profundas y no totamente
explicitadas como las siguientes. gque la enseflanza es causa directa y Unica del
aprendizaje; que el indicador fiable del aprendizaje que los alumnos van consiguiendo
es su capacidad para desarrollar conductas concretas, determinadas de antemano; que
todo 1o que se ensefia adecuadamente tiene que ser adecuadamente aprendido, s los



alumnos poseen una inteligencia y unas actitudes "normales’; que la programacion de
unos determinados contenidos y la aplicacién de unas determinadas técnicas (tarea
desarrollada por expertos en educacion y en las diversas materias del curriculum)
pueden ser aplicadas por personas diferentes (los profesores) y en contextos variados,
con la probabilidad de obtener resultados similares, etc. En definitiva, este modelo
didactico, que podriamos considerar como "una alternativa tecnoldgica a la escuela
tradicional" (Porlan y Martin Toscano, 1991), responde a una perspectiva positivista,
obsesionada por "1a eficiencia” (Gimeno Sacristan, 1982) y que otorga un papel central
a los objetivos (asi como € tradicional o otorgaba a los contenidos). Aunque no haya
Ilegado a tener mucha vigencia rea entre nosotros, se mantiene como una especie de
modelo idealizado (con cierta aureola de rigor y €eficacia) en la consideracion de muchos
profesores.

Un problema importante que se plantea a este enfoque es vincular € desarrollo de las
capacidades (que se proponen como objetivos) a contenido con el que se trabgjarian y
al contexto cultural, pues parece dificil que puedan desarrollarse descontextualizadas e
independientes de contenidos especificos. Por otra parte, tampoco este enfoque tiene en
cuenta realmente las ideas 0 concepciones de los alumnos, con todas sus implicaciones,
pues, cuando llega a tomarlas en consideracion, 1o hace con la intencion de sustituirlas
por & conocimiento "adecuado”, representado por el referente disciplinar.

Hay que reconocer, en todo caso, que este modelo didactico supone un avance, con
respecto a modelo tradicional, que va mas ala de lo meramente formal, pues hay
cambios de fondo, aungue sean limitados e incompletos, visibles en aspectos (que hay
gue interpretar desde la "ilusién eficientista’) como los siguientes (Porléan y Rivero,
1998): se incorpora la idea de programacion como un instrumento profesiona
imprescindible; se hace més explicito o que se pretende conseguir (los objetivos), sin
dgjar que quede como mero implicito; se "modernizan™ los contenidos escolares
tomando como referencia la actualizacién disciplinar; se reivindica la idea de
"actividad" de aprendizaje del alumno; se pretende una evaluacion "objetiva’
(imparcial, basada en datos) del alumno, incorporando cierta "medicion” de procesos
(pruebas iniciales y finales, por gemplo)... Comparte, sin embargo, este modelo con €
tradicional un absolutismo epistemolégico de fondo, segin € cua hay una realidad
cientifica "superior" que constituye el nucleo del contenido que ha de ser aprendido. Y
ello constituye la base de la "racionalidad instrumenta”, cuyo uso abusivo como
principio universal explicativo de la realidad y rector de los comportamientos ha sido
duramerte contestado desde |a epistemol ogia mas reciente (Porlan, 1993; Pérez GOmez,
1994).

La otra reaccion, minoritaria, periférica 'y de signo bien distinto, al modelo didactico
tradicional es la del modelo didactico espontaneista-activista (véase Cuadro 1), que
se puede considerar como "una alternativa espontaneista al modelo tradicional" (Porlan
y Martin Toscano, 1991). En este modelo se busca como finalidad educar a alumno
imbuyéndolo de la realidad que le rodea, desde el convencimiento de que el contenido
verdaderamente importante para ser aprendido por ese dumno ha de ser expresion de
sus intereses y experiencias y se halla en e entorno en que vive. Esa realidad ha de ser
"descubierta’ por e alumno mediante el contacto directo, realizando actividades de
caracter muy abierto, poco programadas y muy flexibles, en las que € protagonismo lo
tenga e propio alumno, a quien & profesor no le debe decir nada que é no pueda
descubrir por si mismo. En todo caso, se considera mas importante que el alumno



aprenda a observar, a buscar informacion, a descubrir... que el propio aprendizaje de los
contenidos supuestamente presentes en la realidad; ello se acompana del fomento de
determinadas actitudes, como curiosidad por el entorno, cooperaciéon en el trabgo
comun, etc. En coherencia con lo anterior, o que se evalla no es tanto ese contenido de
fondo cuanto los contenidos relativos a procedimientos (destrezas de observacion,
recogida de datos, técnicas de trabajo de campo, etc.) y actitudes (de curiosidad, sentido
critico, colaboracion en equipo...), adquiridos en e propio proceso de trabgjo; sin
embargo, a veces e desarrollo de la evaluacion no resulta del todo coherente, dandose
modalidades en que se mezcla un proceso de ensefianza absolutamente abierto y
espontaneo con un "momento” de evaluacion tradiciona que pretende "medir niveles'
de aprendizaje como si de una propuesta tradicional se tratara. Tampoco en este modelo
se tienen en cuenta las ideas 0 concepciones de los aumnos sobre |as tematicas objeto
de aprendizaje, sino que, més bien, se atiende a sus intereses (més 0 menos explicitos);
se contempla, asi, en € desarrollo de la enseflanza, una motivacion de caracter
fundamentalmente extrinseco, no vinculada propiamente a proceso interno de
construccién del conocimiento.

Esta posicién supone una critica de caracter ideol 6gico-politico a la cultura racionalista
y academicista. Ahora €l centro de atencion se traslada de los contenidos y del profesor
hacia el aprendizaje y el alumno; y, puesto que se supone que dcho aumno puede
aprender por si mismo, de forma esponténea y natural, e profesor gerce, mas bien, una
funcién de lider afectivo y socia que de transmisor del conocimiento; se evita la
directividad, pues se considera que perjudica €l interés del que aprende. Esta concepcion
mantiene, pues, como cierta la creencia "empirista’ de que el alumno puede acceder
directamente a conocimiento, que se halla "en" la redidad. En relacion con €
conocimiento escolar se tienen en cuenta, por tanto, dos referentes fundamentales, los
intereses de los dumnos y e entorno, pero no se contemplan, précticamente, las
aportaciones del conocimiento cientifico.

Este modelo educativo hunde sus raices, en definitiva, en las ideas roussonianas acerca
de la bondad natural del hombre y de las disposiciones naturales del individuo hacia €

aprendizaje. La escuela, en ese sentido, 1o que tendria que hacer es facilitar lo mas
posible € proceso de aprendizaje "natural" de los nifios, por ello habria que respetar su
desarrollo espontaneo. En cierta manera es una pedagogia de la "no intervencion”, del

paidocentrismo, de la importancia del descubrimiento espontaneo y de la actividad del

alumno en genera. El punto més débil de este enfoque es su carécter idedlista, pues no
tiene en cuenta que el desarrollo del hombre, tanto individual como colectivamente, esta
condicionado por la cultura; parece ignorar, asimismo, que vivimos en una sociedad de
clases y, por tanto, desigual social, econdmicay culturalmente, por lo que abandonar €l

desarrollo del nifio a un supuesto crecimiento espontaneo es 'favorecer la reproduccion
delasdiferenciasy desigualdades de origen” (Pérez Gomez, 1992c).

Habria que destacar, no obstante, que gran parte de los movimientos pedagdgicos
renovadores de los siglos XIX y XX han bebido basicamente en la filosofia genera
inspiradora de este modelo, cuyas aportaciones aln habran de ser sopesadas més
serenamente, sobre todo en cuanto a su papel de caldo de cultivo de otras alternativas
mas elaboradas, basadas en la idea de investigacion escolar. Aparte del influjo basico de
Rousseau, esta corriente pedagdgica se nutre de las aportaciones de Piaget. En efecto, al
interesarse casi exclusivamente por € caracter de aprendices de los nifios y por sus
procesos de maduracion esponténea, se presta una especial atencion al desarrollo de las



destrezas formales del pensamiento, quedando en segundo término el contenido,
propiamente dicho, del pensamiento, lo que constituye, en todo caso, una interpretacion
sesgada del enfoque piagetiano, pues el razonamiento y la capacidad de pensar no son
actividades formales independientes de los contenidos con que se gercen, contenidos
gue vienen mediados por la cultura. También tiene la filosofia espontaneista una
estrecha relacion con las pedagogias relacionadas con €l entorno, especialmente las de
Decroly y Freinet.

En & caso espafiol la filosofia de este modelo hunde ciertas raices en agunas
tradiciones renovadoras clésicas, como la Ingtitucion Libre de Ensefianza o las
aportaciones vinculadas a la idea de escuela nueva como, por gemplo, las de Ferrer i
Guardia o Luzuriaga. Mas recientemente las manifestaciones de esa filosofia se
plasman, sobre todo, en los activos "Movimientos de Renovacion Pedagdgica’, que
reciben un importante influjo de la linea freinetiana del "Movimiento de Cooperazione
Educativa’ (MCE) italiano. La vitalidad de estos movimientos de renovacion se
manifiesta, sobre todo, a través de actividades como las escuelas de verano, a partir de
los afos sesenta y setenta, destacando, por gemplo, por su centramiento en el estudio
del entorno e "Movimiento de Mestres Rosa Sensat”, en Catalufia. En todo caso, se
puede apreciar, tanto en Italia como posteriormente en Espafia, una cierta evolucion que
va superando el primitivo "activismo ingenuo” de muchas de estas aportaciones y va
generando, en algunos casos, interesantes propuestas basadas en el concepto de
"aprendizaje escolar como investigacion”.

En esta linea de busqueda se estéan planteando " modelos didacticos alternativos'. En
el Royecto IRES concretamente se ha definido y concretado ese modelo alternativo
como "Modelo Didactico de Investigacion en la Escuela’. Me voy a referir, de forma
sintética, a sus principales rasgos. Este modelo didactico de caréacter aternativo se
propone como finalidad educativa e "enriquecimiento del conocimiento de los
alumnos" en una direccion que conduzca hacia una visiéon més complegjay critica de la
realidad, que sirva de fundamento para una participacién responsable en la misma. Se
adopta en él unavision relativa, evolutiva e integradora del conocimiento, de forma que
en la determinacion del conocimiento escolar constituye un referente importante el
conocimiento disciplinar, pero también son referentes importantes el conocimiento
cotidiano, la problemética social y ambiental y el conocimiento que en € IRES se
denomina 'metadisciplinar” (es decir, grandes conceptos, procedimientos y valores que
constituyen una cosmovision deseable). Este conocimiento escolar integrado puede ir
adoptando significados cada vez més complegjos, desde los que estarian més préximos a
los sistemas de ideas de los dumnos hasta los que se consideran como meta deseable
para ser acanzada mediante los procesos de enseflanza; esa trayectoria desde
formulaciones més sencillas del conocimiento escolar hasta formulaciones més
complejas es considerada como una "hipétesis general de progresion en la construccion
del conocimiento” (Grupo Investigacion en la Escuela, 1991) y se halla orientada, en
todo caso, por e conocimiento metadisciplinar. Las ideas o concepciones de los
alumnos -y no sdlo sus intereses- constituyen, asi, una referencia ineludible, afectando
tanto a los contenidos escolares contemplados como al proceso de construccién de los
mismos.

En este modelo, la metodologia didactica se concibe como un proceso (no espontaneo)
de "investigacion escolar" desarrollado por parte del alumno con la ayuda del profesor,
lo que se considera como el mecanismo mas adecuado para favorecer la 'tonstruccion”



del conocimiento escolar propuesto; asi, a partir del planteamiento de "problemas” (de
conocimiento escolar) se desarrolla una secuencia de actividades dirigida a tratamiento
de los mismos, |o que, a su vez, propiciala construccion del conocimiento manejado en
relacion con dichos problemas. El proceso de construccion del conocimiento es
recursivo, pudiéndose realizar € tratamiento de una determinada temética en distintas
ocasiones con diferentes niveles de complgjidad, favoreciéndose, asimismo, €l
tratamiento complementario de distintos aspectos de un mismo tema o asunto dentro de
un proyecto curricular. La evaluacion se concibe como un proceso de investigacion que
intenta dar cuenta, permanentemente, del estado de evolucién de las concepciones o
ideas de los alumnos, de la actuacién profesional del profesor y, en definitiva, del
propio funcionamiento del proyecto de trabgjo.

Como puede apreciarse por esta escueta descripcion, se trata no tanto de un modelo
identificable en la realidad escolar cuanto de un modelo deseable, que, en todo caso, es
considerado en e Proyecto IRES como una referenciamarco para € andisis del
desarrollo de la ensefianza y para la orientaciéon de la intervencién profesional. Asi,
pues, en relacion con la cuestion planteada al comienzo acerca de la necesidad de
construir una "escuela alternativa’, asumo la hipétesis de que es posble la
transformacién de la escuela existente (trabajando en € espacio dialéctico de la
reproduccion-produccion) y de que esa transformacion puede ser orientada por un
modelo didéactico alternativo, como el que acabo de esbozar.

Dimen- | MODELO MODELO MODELO MODELO
siones | DIDACTICO DIDACTICO DIDACTICO DIDACTICO
analiza- | TRADICIONAL | TECNOLOGICO ESPONTANEISTA ALTERNATIVO
das (Modelo de
I nvestigacion en
la Escuela)
Para * Proporcionar * Proporcionar una | * Educar a alumno | * Enriquecimiento
qué las informaciones | formacion imbuyéndolodela | progresivo del
enseflar | fundamentalesde ' "moderna’y realidad inmediata. | conocimiento del
lacultura "eficaz". alumno hacia
vigente. * |mportancia del modelos mas
* Obsesion por los | factor ideol 6gico. complejos de
* Obsesion por objetivos. Se sigue entender e mundo
los contenidos una programacion y de actuar en 4.
detallada.
* Importanciade
laopcion
educativa que se
tome.
Qué * Sintesisdel * Saberes * Contenidos * Conocimiento
ensefiar | saber disciplinar. | disciplinares presentes en la "escolar", que
actualizados, con realidad inmediata. | integra diversos
* Predominio de | incorporacion de referentes
las agunos * |mportanciadelas | (disciplinares,
"informaciones’ | conocimientosno | destrezasy las cotidianos,
de carécter disciplinares. actitudes. problemética



ldeas e
intereses
delos
alumnos

Cémo
ensefiar

conceptual .

* No setienen en
cuentani los
intereses ni las
ideas de los
alumnos.

* Metodologia
basada en la
transmision del
profesor.

* Actividades
centradas en la
exposicion del
profesor, con
apoyo en € libro
detextoy
gerciciosde
repaso.

* El papel del
alumno consiste
en escuchar
atentamente,

Contenidos
preparados por
expertos para ser
utilizados por los
profesores.

* |mportancia de
lo conceptual, pero
otorgando también
ciertarelevanciaa
las destrezas.

* No setienen en
cuentalos
intereses de los
alumnos.

* A veces se
tienen en cuenta
las ideas de los
alumnos,
considerandolas
como "errores’
que hay que
sustituir por los
conocimientos
adecuados.

* Metodologia
vinculada alos
métodos de las
disciplinas.

* Actividades que
combinan la
exposicion y las
précticas,
frecuentemente en
formade
secuenciade
descubrimiento
dirigido (y en
ocasiones de
descubrimiento
espontaneo).

* Setienen en
cuenta los intereses
inmediatos de los
alumnos.

* No setienen en
cuenta las ideas de
los alumnos.

* Metodologia
basadaen €
"descubrimiento
espontaneo” por
parte del alumno.

* Realizacién por
parte del alumno de
multiples
actividades
(frecuentemente en
grupos) de caracter
abierto y flexible.

* Papel central y
protagonista del
alumno (que rediza
gran diversidad de

socid y
ambiental,
conocimiento
metadisciplinar).

* La
aproximacion al
conocimiento
escolar deseable
seredizaatravés
de una "hipoétesis
genera de
progresion en la
construccion del
conocimiento”.

* Setienenen
cuenta los
intereses 'y las
ideas de los
alumnos, tanto en
relacion con €
conocimiento
propuesto como
en relacion con la
construccion de
€se conocimiento.

* Metodologia
basada en laidea
de"investigacion
(escolar) del
aumno”.

* Trabgo entorno
a"problemas’,
con secuenciade
actividades
relativas a
tratamiento de
€s0s problemas.

* Papel activo del
alumno como
constructor (y
reconstructor) de



Evalua-
cion

"estudiar" y
reproducir en los
examenes los
contenidos
transmitidos.

* El papel del
profesor consiste
en explicar los
temas y mantener
el ordenenla
clase.

* Centradaen
"recordar" los
contenidos
transmitidos.

* Atiende, sobre
todo a producto.

* Readlizada
mediante
examenes.

* El papel del
alumno consiste en
larealizacion
sisteméticade las
actividades
programadas.

* El papel del
profesor consiste
en laexposiciony
en ladireccion de
las actividades de
clase, ademas del
mantenimiento del
orden.

* Centradaen la
medicion detallada
delos
aprendizajes.

* Atiended
producto, pero se
intenta medir
algunos procesos
(p.e testinicia y
final).

*Redlizada
mediante tests y
gjercicios
especificos.

actividades).

* El papel del
profesor es no
directivo; coordina
ladinamica general
de la clase como
lider socid y
afectivo.

* Centradaen las
destrezas 'y, en parte,
en las actitudes.

* Atiende a
proceso, aungue no
deforma
sistemética

* Redlizada
mediante la
observacion directa
y el andlisisde
trabajos de alumnos
(sobre todo de

grupos).

SuU conocimiento.

* Papel activo del
profesor como
coordinador de los
procesosy como
"Investigador en

e auld'.

* Centrada, ala
vez, en€
seguimiento de la
evolucion del
conocimiento de
los alumnos, de la
actuacion del
profesor y del
desarrollo del
proyecto.

* Atiende de
manera
sistemédticas alos
procesos.
Reformulacién a
partir de las
conclusiones que
sevan
obteniendo.

* Redlizada
mediante
diversidad de
instrumentos de
seguimiento
(producciones de
los alumnos,
diario del
profesor,
observaciones
diversas...).



Cuadro 1: Rasgos basicos de |os model os didéacticos analizados. Fuente: Reelaborado
por F.F. Garcia Pérez a partir de fuentes diversas (citadas) del Proyecto IRES.



