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Concepto de Modelo

El término modelo tiene numerosas acepciones, desde representacion de la realidad fisica, hasta
la de arquetipo digno de ser tmitado. Mas la utilizacion del mismo en las Ciencias Humanas, como
metodologia de investigacion es reciente a juicio del Dr. Vazquez [l]: "Los momentos clave
coinciden con los afios 1933 y 1938. (Dewey), 1959 (Braitwatte), 1961 {Chapanis), 1963 (Brodeck),
1964 (Kaplan, Kerlinger, Travers) 1967 (Hill y Kerber), 1968 (Garcia Hoz) y 1973 (Snow, Snook y
Nuthall)”. En el dmbito didictico, se han publicado varios trabajos en nuestro pais que emplean el
modelo como via de explicacion y descripcion del Proceso Instructivo, asi en 1973 Fernandez
Huerta, Fernandez Pérez 1978, Gimeno 1981, Escudero 1982 [2].

El modelo se emplea en la epistemologia actual como metodologia de investigacién e
interpretacion de la realidad, tal como lo considera Nuchall y Snook [ 3 ]. Popp [ 4] lo define como un
importante recurso metodoldgico. Snow, aficma que los modelos formalizados tienen un elevado
nivel de abstraccion, que le configura cercanos a la teoria, v sicven de base para su elaboracion.

El modelo desde la orientacion en que emplearemos el término, es una elaboracion teorica que
nos permite entender la realidad. Dada la complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje,
consideramos el madelo como una “representacion selectiva de los elementos esencialesdel mismo,
que nos permite describirlo y explicarlo con profundidad™ Reconocemos como A, Chapanis [ 5}, que
el éxito y la limitacion de nuestro esfuerzo, estd en las virtualidades y restricciones que la
metodologia elegida comporta en si misma. Mas nuestro intento se fundamenta en las numerosas
investigaciones que con anterioridad a este trabajo se han realizadv, y que evidencian que esta
metodologia esta brindando y posibilitara abundantes vias de descripcion y explicacion del complejo
Proceso 1nstructivo,

L.a seleccion de los elementos que configuran nuestro modelo, responde a un analisis minucioso
de sus incidencias en el acto didactico, a la contrastacion de esta eleccion con la realizada por otros
autores y a la necestdad de optar razonadamente por un marco riguroso que canalice el conjunto de
decisiones, que docente y discente llevaran a cabo en la rarea cducativa.
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Si deseamos obtener un riguroso conxcimiento del proceso de ensefiunza-aprendizaje a través
del modelo, necesitamos desvelar la interaccion existente entre sus elementos, empleando como
complemento el andlisis sistémico. Para Berwalanffy y G. [6] el sistema es un conjunto de
componentes en estado permanente de interaccion entre si y con el medio.

Para Bunge [ 7 |: “el sistema es un objero complejo cuyos componentes estin ligados encre si, de
tal modo que:

a) Cuulquier cumbio en uno de ellos afecta a los demids y por tanto al sistema.

b) El sistema posee pmpled.ldes dlsunms de las de sus componentes; asi se comporta como un
todo en relacidn con orros sistemas’.

LI modelo es la representacion de la realidad que nos ayuda a conocerla. Al relacionar el concepto
de modelo con el de sistema, A. Colom [ 8] manificsta que: "El modelo es un conjunto de simbolos
que representan una escructura de la forma masexacta posible. Un modelo es la representacion de la
realidad estrucrural de un sistema™.

En esta orientacion destaca I. 1. Revzin [9]| quien expone que “el modelo es una adecuada
seleccion de conceptos primarios de la realidad, identificando algunas de las relaciones que existen
entre ellos™.

Ll modelo es la elaboracion conceptual que explica la realidad, mediante la seleccin 6ptima de los
elementos bisicos de la misma, descubriendo la interaccion que existe entre sus elementos.

El sistema es la identificacion de la realidad mediante el estudio de las interacciones que
mantienen sus elementos entre si y con el medio.

La diferencia entre los dos términos es de matiz, siendo el sistema mds dindmico y funcional que
el modelo, que sobrepasa aquél en el desvelumiento y eleccion de los elementos mis representativos
de una realidad compleja. Ambos conceptos se complementan, el modelo dificilmente nos explica
con profundidad la realidad, st renuncia a aplicar al estudio de los elementos seleccionados las
directrices de la teoria general de Sistemas. La teoria General de Sistemas sin la aportacion de la
teoria de modelos avanzard mas lentamente, al carecer de la adecuada eleccion de los elementos
esenciales cuya complejidad interactiva analiza.

En el crabajo que presentamos hemos atendido de una paree a los requisitos que la teoria de
modelos nos aporta, y de otra a las exigencias que la de sistemas reclama para alcanzar una vision
holistica de la compleja realidad del proceso de enseda nza-aprendizaje, siendo conscientes de que el
modelo ha de revisarse continuamente y tratarse con gran espiritu critico, tal como manifiesta Popp
| 10] ai proponer entre las funciones del modelo la de “innovacion y critica permanente’.

L Modelo propresto
Justsfscacicn del modelo

Dada la complejidad del proceso de ensenianza que facilita el aprendizaje formativo del alumno,
hemos de seleccionar los elementos esenciales del mismo, para centrar en ellos nuestro esfuerzo y
alcanzar eficiencia en su ejecucion.

La simplicidud del modelo que representa una realidud multidimensional, puede paliarse si es
tratado sistémicamente. Estimamos que los elementos que lo constituyen son inter-dependientes,
aunque concedemos prioridad a la formulacion de los objetivos, no proponemos un sistema cerrado
v rigido, sino abierto y flexible.

Razones de la eleccion de los elementos del modelo:

a) Seleccion Bibliogrifica

® Analizados numerosos modelos constatamos los que recogen los elementos que proponemos
(1)

La mayoria de los autores citados coinciden en definir tres elementos sustantivos:

— Determinacion de las metas que se desean alcanzar.

— Seleccion de los medios para alcanzarlos.

— Control de los logros conseguidos.
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by El modelo que elaboramos | 12 | recogia la mayoria de los elementos que configuran ¢l que aqui
propunemos.

El andlisis minucioso de numerosos elementos que configuran el proceso de ensenanza-
aprendizuje, nos ha permitido elegir los que constituyen los pilares del mismo, considerando que la
atencion prioritaria a éstos, y el tratamienco interdependiente de los mismo ofrece un diseno
apropiado para lograr una ensenanza eficiente.

d) Elcontraste con ka realidad educativa, con otros colegas y la elaboracidon operativa de Unidades
Didacticas [ 1 3], siguiendo este diseno, nos autoriza a presentarlo como un avance, en modo alguno
definitivo, pero si susceptible de emplearse con éxito en la programacion de la ensefiunza.

Descripeiin del madeln

Todo modelo de ensenanza se enmarca en un entorno social determinado que condiciona las
opciones que el educador lleva a cabo. La concepeion de la sociedad y del hombre condiciona los fines
que el proceso instructivo ha de alcanzar. La autoridad educaciva elegida en esa sociedad propone un
conjunto Jde vbjetivos definidos en las leyes fundamentales y desarrolludos en normas comple-
mentarias, que orientan y a veces reducen la actividad instructivo-educativa.

Ademas de lainfluencia de la estructura social: el proceso de ensenanza-aprendizaje estd influido
por el clima que crea la Comunidad Educativa inmedizea, caracterizada por las expectativas de los
padres y su concepcion del hombre y de la sociedad, y por las decisiones del Consejo Directivo que
proponen los objetivos generales que ha de alcanzar la institucion educutiva.

Estas dimensiones macro y microsocial proyectan sobre la escuela sus demandas y expecratavas
condicionando el modelo de ensenanza que se desea concebir y su funcionamiento. En la medida en
que el educador toma conciencia de esta realidad y el equipu de profesores, coordinado por el Consejo
Directivo, colaboren asumiendo ki realidad socialy promoviendo los cambios deseados. serd viabie la
puesta en accion del modelo que proponemos.

Descripcicn del modelo didiactico del proceso de envelianza-aprendizaje

1.* Fase.

® Diagndstico ambiental y personal.

Siel profesor desea estruccurar adecuadamente el proceso de ensenanza-aprendizaje, la primera
decision qeu ha de tomar es realizar un minucioso andlisis del ambiente extraescolar e intraescolar,
en el que va a realizar su actividad instructivo-educativa. Para ello debe describic y explicar
minuciosamente los condicionantes siguiences:

a) Excraescolar.

— Los condicionantes sociales y economicos que proyectan su accion en el sistema educativo.
— La comunidad educativa en la que estd inserto el centro.

— Las expectativas de fas familias ance la educacion de sus hijos.

— La realidad concrera de las familias a lus que pertenecen sus alumnos y su estlo de vida.
— La situacion de sus alumnos en el medio familiar.

— Los confliccos mis relevantes de la familia que afectan al sujeto que se educa,

— La actitud de b familia ante el proceso educativo de su hijo.

b) Intraescolar.

— Clima general del centro.

— Grado de preocupacion de los profesores por el proceso instructivo educacivo.

— Modo de reulizar la parcicipacion de los profesores en las decisiones instructivo-educativas.
— Canales de comunicacion y fluidez de los mismos.

— Apertura al didlogo y al intercambio de experiencias.

—Compromiso real de los profesores ante las dificultades de aprendizaje de los alumnos.
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O Ineraclase.

— Estudio del grupo o grupos de clase con los que trabaja.

— Observacion minuciosa del clima de clase: expectante, confiado, agresivo. indiferente. et

— Valoracion de los informes de cursos anteriores.

— Deteccion de las actitudes ¢ intereses que subyacen en ¢l grupo, tales coma actitud anee fa
materta o ¢l profesor.

— Aplicacion de prucbas de exploricion de los rasgos anteriores

— Empleo de pruebas de nivel instructivo,

— Enwblar didlogos en torno al modelo didictico que nos proponemos segoir, tanto mis
NECESIUrIo Cuantd muyor sea L participacion que estemos dispuestos it 0torgiar 4 nuestros
alumnos.

d) Alumno.

— Dialogar confiadamente con cada alumno a fin de alcanzar:

— Un conoamiento adecuado de sus actirudes, apritudes, personalidad. estilo cognitivo,
aspiraciones ante lh materia.

— Un detallado andlisis de los aciereos y dificultades mas destacados ¢n el curso anterior,

— Un juicio riguroso acerca del dominio que posee de las téenicas de trabajo intelectaal,

— Una valoracion apropiada del clima de su aula, sugiricndo soluciones para mejorarlo.

— Un diagnostico de las limitaciones, que a i juaicio tiene ¢l centro paraacenderle en su proceso
de aprendizaje, recursos, clima del centro, funcionamiento del equipo de profesores, ete.

— El conocimiento del clima familiar y del grado de apoyo que recibe en su trabayo.

El estudio pormenorizado del ambiente y de la personalidad de los slumnos i los que descamaos
educar, consticuye el primer requisito de nuestras decisiones didicticas. En funcidon de este
minucioso conocimiento, del concepto de hombre y de Ta sociedad que deseenios, propond remos os
objetivos mids apropiados a lograr ¢n nuestra auli. Si carecemos del estudio previo propuesto nos
falta L base para llevar a cabo decisiones serias y fundadas.

2 Fase.

® Decerminucion de los objetivos:

El profesor, en funcion del diagndstico ancerior, ha de plantearse los objetivos que desea
alcanzar, para lo que ha de tener presente lu Planificacion General de la ensefiunza existente, ¢
proyecto educativo de la institucion y los objetivos de dreay curso propuestos por el departamenco y
equipo de profesores respectivamente. Este marco juridico-organizativo facilita al profesor su labor,
proponiendo un proyecto didictico coherente con los niveles de decision previos y, sobre todo,
atendiendo a la realidad ambiental y personal de cada alumno y del grupa con el que crabaja.

Lxiste una abundance bibliografia acerca de la programacion por objetivos | 14]. En ella
contemplamos desde una orientacion netamente conductisea, tal como realiza Mager, hasta un
intento de integracion: D'Hainaue, Garcia Hoz; o una superacion de la rigidez de la formulacion
excesiva de conductas. Eisner, quien propone formular sicaaciones de aprendizaje, en lugar de resultados.
A nuestro juicio es dificil una sineesis que supere la orientacion conductista, por su limitacion y
rigidez, y que proyecte una nueva linea que asuma la orientacion de Lisner o de Piaget.

David Wickens [ 15 ] en su crabajo sobre un modelo abierto, nos propone uni nueva orientacion
del modelo como “Concepeiin holfstica del alumno, del entorno escolar y de los intercambios con el
exterior manceniendo un desequilibrio, puramente, en funcion de los intereses y necesidades
cambiantes de los sujetos, cencrando lu evaluacion en la interrelacion y en el proceso™

La orientacion Puagetiana implica aceprar que la actividad y las operaciones a las que se llegan
por aquélla, no son programables de un modo preciso y rigido, ya que laaccion del sujeto nos llevard
a los objetivos que proponemos y, a orros, dificilmente previsibles de un modo riguroso y
exhaustivo.

Wilson, D. C.| 16| propone que la orientacidn curricular que ha de darse a los profesores debe
trascender la formulacion de conductas basadas en los principios y estadios del aprendizaje,
concretadas normalmente en la formulacion deobjetivos, para prepararlos en fa Optima seleccion Jde
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los ttpos de actividades, que promuevan la capacidad intelectual, preocupindose de fomentar la
interaccion didactica y la critica de la escuela a la sociedad.

Entre la orientacion conductista y humanista, D'Hainaur, propoone un esquema integrado,
definiendo el acto intelecrual y el objetivo que se desea alcanzar para lograrlo, presentandolo de un
modo complejo:

— Operacion cognitivy que se desea desarrollar.

— Objeto 0 dominio sobre el que actia la operacidn.

— Resultados alcanzados.

Pretende conseguir claridad y precision en la formulacion de los objetivos que desarrollan el acro
1intelectual, asumiendo el modelo tridimensional de Guilford, pero dindole una orientacion propia al
considerar la comunicacion como una categoria esencial.

Nuestro criterio en este debate es que la formulacion precisa de los objetivos supone una
clarificacion de los proyectos que el educador se propone alcanzar con los alumnos .So6lo en la medida
en que el porofesor decide reflexivamente desarrollar las capacidades intelectuales (habilidades
intelectuales) propuestas por Gagné, R. y Briggs [17 ], y las dimensiones afectivo-actitudinales y
psicomotoras de los educandos de modo integrado y en didlogo con ellos, asi como seleccionar las
prioridades y establecer los medios apropiados para fomentarlas, se consigue eficiencia y se reduce la
improvisacion.

La ausencia de los objetivos que desean alcanzarse, asi como de la relacion jerarquica que
mantienen éstos entre si, lleva indefectiblemente a que los esfuerzos se orienten al logro de las
habilidades de menor relevancia abandonando lus operaciones cognitivas superiores, que son las
plenamente formauvas y nucleares en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La formulacion de los proyectos especificos que deseamos que alcancen nuestros alumnos,
explicitados del modo mas claro posible, constituye un elemento fundamental del modelo que
proponemos. Mas la planificacion y programacion de objetivos ha de rener muy en cuenta las
caracteristicas propuestas por Petterssen [ 18]: "Adecuacion, reversibilidad, ausencia de contradic-
ci0n, precision inequivoca y continuidad™; asi lograremos armonizar las exigencias de precision con
lus de apertura, consiguiendo un disefio flexible y adaptado permanentemente a las exigencias del
alumno y del entorno. Somos conscientes de que los objetivos actitudinales son dificiles de formular
y de evaluar, asi como las estrategias cognitivas y el pensamiento divergente, mas las dificultades no
pueden ser razon suficiente para no esforzarnos en la clarificacion verbal de los objetivos que en el
proceso instructivo-educativo deben lograrse y, a la vez, admitir que tal proceso es sumamente
complejo y dindmico, por lo que los resulrados del mismo no seran exclusivamente los programados
a priori, sino mucho mas ricos, pero esta riqueza no disminuira la necesidad de nuestro esfuerzo
clarificador.

Las taxonomias deben servirnos como marco de reflexion que nos auxilien en la formulacion
de objetivos, pero no como una unica opcion organizativa del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Elegidos entte profesor y alumnos los objetivos a alcanzar, disponemos del horizonte, que
hemos de seguir en nuestra labor instructivo-educativa.

3.2 Fase.

® Eleccion de estrategias.

Para alcanzar los objetivos propuestos en el proceso de ensedianza-aprendizaje hemos de prestar
especial atencion a los siguientes elementos:

3.1. Contenidos.

El conjunto de teorias, principios, hechos, relaciones y datos que interpretan y explican la
realidad, mediante la utilizacion de métodos rigurosos, se ha configurado de diversas formas en la
historia del pensamiento. La Ciencia se ha elaborado de modo acumulativo en unas ocasiones, y por
ruptura de paradigmas en otras. (Kuhn, Tb. S)) [ 19].

Price {20} afirma que el avance cientifico es ingente, por lo que ha de elaborarse una sintesis
profunda que permita alcanzar una vision globat que supere la excesiva especializacion en la que nos
€ncontramos.
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La creciente elaburacion cientifica y el continuo progreso en los mas diversos campos, exige al
didactaelaborarcriterios claros que permitan seleccionar los contenidos mas apropiados al alumno
que se educa.

Para formar las habilidades intelectuales, tal como propone Gagné 2 1], la sintesis del contenido
que seleccionemos es de gran imporrancia.

Los objetivos del dmbito cognoscitivo son los que mas necesitan de los contenidos.

El contenido que elijamos ha de ser la "sintesis cultural mas apropiada al alumno, que explique
del modo mas actual y riguroso la realidad que desea conocer™.

Los criterios mas aceptados al seleccionar los contenidos son, Para Gimeno [22]:

— Validez.

— Representatividad.

— Profundidad y potencialidad.

Rodriguez Diéguez |23 | considera como criterios de seleccion (reduccion) de Contenidos:

a) Criterios clasicos: Psicocéntrico, logocéntrico y sociocéntrico {24 ).

b) Criterios actuales: Validez, significacion, adecuacion e interdisciplinaridad [25).

Zais, R. S. [26] propone:

— Significauvidad.

— Utilidad. ~

— Interés.

— Virwalidad para propiciar el desarrollo humano.

Los criterios mis consolidados han sido:

— Psicologico.

— Epistemoldgico.

— Socioldgico.

La eleccion del contenido mas apropiado a cada objetivo es un esfuerzo reciente, aunque no
aceptado por igual por todos los autores. Asi Klafki[27]cree que el contenido es esencial, mientras
el objetivo es mera consideracion formal. El contenido no es el centro de la decision en el modelo
didactico propuesto y la directriz del mismo, como era en los modelos clasicos, sino que el contenido
es un medio para alcanzar el objetivo y no un fin didactico en si mismo.

No nos decantamos como esencialistas, ni como formalistas, ya que estimamos que el proceso
instructive necesita de la sintesis cultural mas adecuada para entender la realidad. La seleccion de
contenidos es el medio que emplearemos para desarrollar las habilidades intelectuales y propiciar
estructuras intelectuales cada vez mas complejas.

Citados algunos de los criterios de seleccion de contenidos nos detendremos ahora en los que
hemos denominado clasicos:

a) Psicologico:

El contenido seleccionado ha de adecuarse a la estructura mental del alumno; se adquieren
mejor aquellos contenidos que ponen al alumno en tension y conectan con sus inquietudes basicas.

Ausubel (28] manifiesta que es necesario comprender "la naturaleza de los procesos de
aprendizaje mediante los que se adquieren los conocimientos”, dando especial importancia 2 los
aprendizajes cognitivos, ya que es el tipo de aprendizaje por excelencia. Y se adquiere en la medida
en que se sitda al sujeto ante “contenidos relacionados con lo anteriormente poseido, facilitando [a
incorporacion de lo nuevo a lo antiguo”, o bien elaborando un “nuevo inclusor”, en caso de que lo
nuevo implique una contradiccién con otro concepto anteriormente poseido.

Estima que para que el contenido influya en el desarrollo cognitivo conviene emplear:

—"Conceptos de amplio poder explicativo y generalidad, estrechamente relacionados con lo
aprendido™.

— "Principios programacicos que ordenen la materia y construyan su logica interna y
organizacion'.

Utilizar contenidos y materiales de gran generalidad y relevancia en los primeros momentos,
pasando progresivamente 3 introducir diferencialmente nuevos conceptos y principios.

Coincidimos en la necesidad de seleccionar contenidos bisicos, esenciales, que actien de
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“organizadores y rectores de adquisiciones”. S6lo en Ju medida en que los contenidos se adecianala
estructura mental del alumno y se presentzh de un modo estructurado sirven para desarrollar la
capacidad intelectual,quees ¢l objetivo centralque nos proponemos, siendo los contenidos un medio
inestimable.

Desde la perspectiva piagetiana, la seleccion de los contenidos ha de atender a la virrualidad de
éstos para propiciar y desarrollar las estructuras de la inteligencia. Piaget propone un modelo de
aprendizaje dindmico, caracterizado por la bisqueda del equilibrio entre las funciones de asimilacion
y acomodacion, pero realizada a través de la construccion e interiorizacion de sucesivas actividades.

El contenido ha de ofrecer la posibilidad de potenciar la construccion permanente de las
estructuras, por ello ha de ser “abierto, sugerente e inrerrogador”, frente a la tentacion clisica de
facilitar contenidos cerrados, olvidados del analisis de los métodos de descubrimiento del saber.

A. Pérez (29| afirma que “los contenidos no deben presentarse como verdades acabadas y
dogmaticas, ya que impiden que el nifio se enfrente con las contradicciones en que el pensamiento
humano incurre en su proceso de descubrimiento. El nifio aprende a pensar y a investigar en la
medida en que se le permite que se equivoque y salga del error™.

El estudio de los dmbitos fisico, l0gico-matematico y social son cruciales para el desenvolvi-
miento de las estructuras cognitivas.

Si deseamos que las estructuras cognitivas se cimenten, es necesario que el alumno se esfuerce
trabajando sobre las materias y empleando métodos de investigacion (de descubrimiento).

Los contenidos han de seleccionarse en atencion a los logros cognitivos a los que se desea llegar
presentiandolos como cuestiones e interrogantes que €l discente debe plantear y resolver.

El contenido sobre el que se trabaja no es totalmente indiferente al tipo de hombre y de capacidad
intelectual que deseamos formar, asi como a la creacién de actitudes ante la ciencia. El cientifico
segun Popper [30] y Bunge (31|, necesita cultivar actitudes de humildad ante los resultados y
posibilidades de la Ciencia. Por ello la seleccion que hagamos de la Ciencia atendiendo a la estructura
cognitiva del alumno que aprende, condiciona sus posibilidades de desarrollo.

Por tanto si los objetivos que nos hemos propuesto responden al desarrollo de las habilidades
intelectuales (Gagné, R.) u operaciones cognitivas (D'Hainaut), los contenidos con los que
trabajamos deben ser los mis apropiados para alcanzar aquéllos.

El criterio psicologico demanda presentar los contenidos de modo globalizado en los inicios de la
escolaridad obligatoria (Ciclo Inicial), ya que la percepcion sincrética de la realidad exige que la
ensenanza sea predominantemente integrada. Los Centros de interés de Decroly, el método de
Proyectos, las Unidades Didicticas globalizadas son<ejemplos destacables que han de propiciarse e
intensificarse. Esta orientacion globalizada debe corresponderse con la elaboracion de programa-
ciones integradas: de objetivos, tal coino expusimos en el estudio de éstos. )

La globalizacion del contenido exige la integracion previa de los objetivos que nos proponemos
alcanzar, que se rebela al ser tratada como un simple solapamienro o pseudorrelacion de contenidos.
Globalizar los contenidos significa conectar con el modo de conocer estructural, propio de los nifios
del Ciclo Inicial, y descubrir sus intereses profundos, radicalmente distinte de establecer meras
coincidencias entre distintos conocimientos ubicados en materias aisladas.

La globalizacién de los contenidos supone una nueva concepeidn de la estruceuracion del
curriculum cuyo eje es el desarrollo del modasde conocer y de enfrentarse el nifio con el entorno,
propiciando su afdn de descubrir, relacionag y entender la realidad.

b) Criterio Socioldgico: ’

El contenido seleccionado debe servir para lograr los objetivos propuestos, conectando con las
exigencias sociales que se demandan al sistema educatvo.

La Sociologia de la Educacion auxilia a la Didéctica orientindola acerca de las necesidades
sociales que se espera satisfacer a través del proceso de ensefanza-aprendizaje.

El contenido ha de adaprarse a las caracteristicas sociales de los alumnos que aprenden. Asi
Bernstein, b. B. [32 ] dice que el ¢ddigo que se emplea en la comunicacion de los contenidos y el
metalenguaje en que éstos se cifran condiciona su posibilidad de inteleccion, en b que influye
decisivamente el entorno social y la riqueza lingiiistica de la familia a la que se pertenece.
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Los conrenidas y el codigo en que se presentan han de auxiliar al alumno para que alcance una
intcgracion critica en la sociedad en la que vive y 2 la que habri de aportar su esfuerzo para
cransformarla huyendo de la mera reproduccion de los modelos anteriores.

Ortega [33 ] expresd que cada generacion y cada sociedad propugna las meras que su momento
historico reclama. Cada gencracion de cientificos descubre y promueve ¢l cultivo de unos
determtnados contenidos frente a otros posibles.

Ortega expresa que: "El hombre pertenece concircunstancialmente a una generacidn y toda
generacion se instala no en cualquier parte, sino muy precisamente sobre la anterior. Esto significa
que es preciso vivir a la altura de lostiempos y muy especialmente a la altura de las ideas del riempo™.

“La culcura es el sistema vical de las ideas en cada tiempo™.

Encontramos en Ortega la preocupacion por responder a las exigencias sociales y culturales de
cada momento histérico. Cada generacién que se forma no puede realizarse de espaldas a la ancerior,
sino a partir de los datos que le aporta aquélla.

Destacamos nuescra gran preccupacion por la cultura, entendids como “sintesis vital de las ideas™ ya que sin
ella el hombre ni comprende su realidad ni llega a ser tal. El contenido propuesto ha de sintonizar
estrechamente con las preocupaciones sociales y existenciales de cada generacion.

La sociedad y sus érganos institucionales: el Estade, los municipios, las instituciones educativas,
la comunidad de cientificos, promueven la arencion prioritaria a decerminados contenidos.

[.a necesidad de crear una sociedad mas perfecta y un hombre mis realizado. lleva consigo la
seleccion de los contenidos y métodos de investigacidn mids apropiados para lograrlo; por ello los
pardmetros sociales condicionan con mayor fuerza cada dia los contenidos mas adecuados en cada
momento histdrico.

Los contenidos que deben seleccionarse han de posibilitar:

— La mejor preparacién para responder a la creacidon de una sociedad mis humana.

— La capacitacion del hombre para responder solidariamente ante las multiples necesidades
sociales, evidenciando un altw espiritu de tolerancia y respeto hacia los demas.

— La forjacion de profesionales creativos que proyecren nueva luz a los problemas pendientes
en una sociedad en crisis.

La asuncidn responsable y transformadora de una sociedad ciega ante los retos existenciales

de sus miembros.

— Una gran sensibilidad que estimule a encontrar un nuevo modelode sociedad, centradaenel
respeto a la comunidad, a las minorias y a cada uno de sus miembros.

¢) Epistemoldgico:

La estructura de la materia y las investigaciones cicntificas eran los principales criterios que
debian emplearse en la seleccion del contenido. Con demasiada frecuencia se ha estimado que la
materia tiene una estructura l(')gica que ha de respetarse; asi, en funcidi: de ella se debe determinar
qué contenidos y qué secuenciacién es la mas apropiada.

La ciencia es un conjunto objetivo de teorias y principios, que debe presentarse en dnsuplmas
caracterizadas por su coherencia, esta ordenacion se considera requisito sufmeme pasa suinsercion
en los planes de estudio.

Frente a la division de ki Ciencia en disciplinas y a la estructuracién acumulaciva y lineal de la
investigacion, surge un movimiento relativamente reciente,que propugna: "La interdisciplinaridad
y el modelo abierto de investigacion™.

La interdisciplinaridad |34 | supone la integracion coherente del conocimiento mas alla de los
planteamientus de las disciplinas, buscando las estnucuras profundas y metodoldgicas comunes a varias discipli-
nas. El criterio de seleccion y secuenciacion de los contenidos no serd ya el de las demandas de cada
disciplina, sino los ejes y nticleos basicos que interactéan en los diversos campos del saber.

¢Qué contenidos, siguiendo este criterio epistemoldgico deberdn estar presentes en un modelo
didéctico?

— Aquéllos que destaquen por su mayor nivel de generalizacion, sean aplicables a numerosos
campos de saber y posean la mayor carga interdisciplinar.
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— Los contenidos estimados propedéuticos para continuar avanzando ¢n la espesisima red de: la
clencia.

— Los métados de investigacion, que estimulen al alumno a descubrir ininterrumpidamente,
convirtiéndose en objeto de trabajo por excelencia, dada la evolucion exponencial de la ciencia.

~— lLas reotias de mayor amplitud explicativa, los principios comunes a vatias ciencias, los
modelos de mayor virwualidad expresiva, que como expresa Belth | 35|, poseen “la capacidad de
descripcion, investigacion y creacion’.

— Presentindolos de tal modo que se cree en los discentes una actitud intelectual de bisqueda
peninanente de la verdad, de humildad cientifica y de armonia serena. Poppet [ 36 |. "La Gltima teoria
que fundamenta otras, ticne su base en terreno resbaladizo™.

La Didiictica, como ciencia de sintesis, tiene en cuenta estos tres criterios que le ofrecen la
Psicologia Cognitiva, la Sociologia de la Educaciony la Epistemologia, para analizar la victualidad de
los contenidos, para alcanzar la formacicn intelectual descritay explicada en el conjunto de objetivos
que desean conseguirse; ya que la formacion intelectual reclama un estilo y una actitud intelectual
profunda, que contribuyan a lograr la educacion integral que se propone la Pedagogia.

3.2, Merodologia (Métodos Diddcticos)

El método es la ordenacion sisterndtica y rigurosa que ha de seguirse para alcanzar una meta
propuesta. El mérado empleado paralograrque el proceso de ensefianza-aprendizaje seaeficiente ¢s
denominado por Titone [ 37 | Metodologia Didactica. Pacios [ 38] propone el nombre de Tecno logia
Educactiva y distingue entre Metodologia Logica y Metodologia Pedagdgica, asi como enre
Metodologia Didictica Logica y Merodologia Didactica Pedagogica (Tecnologia Educaciva).

El mérodo, en el modelo que propanemos, es el conjunto de decisiones razonadas que han de ser
tomadas coherente y reflexivamente para propicar el logro de los objetivos, utilizando los
contenidos y coordinando adecuadamente la accion del resto de los elementos del Sistema. Para
Gimeno [39] "El método es una sintesis prictica de opciones tomadas en variables de orden
psicologico, didactico y filosofico, que en muy buena medida se agotan en las dimensiones detectadas
en los elementos del modelo didactico desarrollado™ El Método es un elemento mediador
fundamental y polimorfo en el Sistema, por lo que lo sitda en un dmbito distinto respecto de los
restantes componentes. Entendemos que es un elemento nuclear, pero no mas relevante que los
restantes, ni ubicado fuera del ambito que le asignamos en nuestro grafico, aunque si tiene una labor
de esttucturador en la aplicacion del modelo a la realidad educativa.

La Metodologia Didéctica ocupa un capitulo central en la Didactica, hasta tal punto que
algunos autores han reducido la Didictica a una Metodologia del proceso de ensefianza-aprendizaje.
Manganiello (40|, define a la Didactica como Pedagogia Tecnoldgica asignando al estudio de los
métodos de ensefanza un capitulo central de la Didactica

Nerici |41], propone una extensa clasiticacion de los Métados, atendiendo a la forma de
razonamiento, estructuracion de la materia, modo de conocimiento, sistematizacion, actividad de ios
alumnos, globalizacion de los conocimientos, relacion profesor-alumno, trabajo del alumno y modo
de aceptacion de lo estudiado.

Los métodos se pueden clasificar atendiendo a la anzplitud de la metodologia empleadaen una o
en varias disciplinas: particulares o generales; segin el protagonismo del «/zmno: Activosy pasivos;
segun la atencion prioritaria a la dimensidn individual, social o personal, individualizados,
socializados y personalizados; en funcidn de la direccidn del profesor, Directivos, no directivos y
orientativo-estimuladores; del predominio del tipo de razonamiento empleado; deductivos e
inductivos.

La merodologia implica una concepcidn global de las decisiones que han de tomarse, en atencion
al alumno, propiciando su protagonmsmo, desarrollo personal y social. La metodologia no puede
reducirse a la adopcion de decisiones limitadas y ocasionales, sino que implica una interpretacion
reflexiva y fundamentada de la totalidad de las decisiones que han de tomarse en el proceso de
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ensefanza-aprendizaje. La aplicacion de decisiones concretas y definidas que se orientan a resolver
un problema especifico es una técnica.

La Metodologia sistémicamente considerada, implica organizar de tal modo el proceso de
ensefanza-aprendizaje que s¢ propicie la consecucion de los objetivos que se facilite la instaurackn
del tipo de interaccion diddctica mis apropiada para alcanzarlos, que se susciten las actividades mis
formativais y que s¢ tengan en cuenta la riqueza del medio como fuente de experimentacion y la
dptima utilizacion de codos los recursos.

Estas reflexiones demandan que los mécodos didicticos han de elegirse en funcion de los
objetivos y del resco de los elemencos del modelo; revisandose a partir de la retroinformacion que
nos facilite la evaluacion. La metodologia no ha de identificarse con la aplicacion de un mécodo
concreto, no existe mécodo omnicomprensivo de la amplia reaiidad didactica, sino la efmtersy
metodoligica. mas apropiada a cada sitvacion didédctica y a cada conjunto de situaciones. Por ello el
docente y el discente han de colaborar estrechamente, tal como expusimos en la seleccion y
delimitacion de los objetivos que desean alcanzarse, a elegir y aplicar los métodos mids apropiados
para lograr el proyecto didictico que se proponen.

Laeleccion de tales métodos supone, que para conseguir el conjunto integrado de objetivos, debe
escogerse el nicleo incegrado de mécodos mds acorde. Asi profesor y alumnosseleccionarin los mas
apropiados para alcanzar determinados objetvos, por ejemplo el trabajo en grupo, el sistema de
fichas y la leccion magistral, adecuadamente secuenciados e integrados.

Sera la situacion didictica y la evaluacion del modelo la que indicara la permanencia o el cambio
de la metadologia seleccionada, asi como el empleo de las técnicas mas apropiadas.

La licerarura didictica ofrece numerosos métodos y variados sisternas metodologicos. Nuestra
propuesta es ir investigando sucesivas concepciones metodologicas integradas y operar dentro de un
modelo, €al como aqui proponemos.

Cada profesor hade elaborar en interaccion con sus 2lumnos el modelo més apropiado, eligiendo
la sintesis metodologica méds congruente con la situacion diddctica en la que opere.

Recordemos a Willmann 42| quien dice que "El culto del método se debe a la ausencia de
pensamiento y el horror al método, a la pereza de pensamiento”, y a los metodologistas (Herbarr,
Rein, Ziller) e idealistas (GGentile, Radice). Ante esta antitesis metodologismo versus vivencialismo
del profesor, la opcion es elaborar una sincesis que seleccione el “esquema metodoldgico integrado
mas rico y adecuado a cada situacion didactica, procurando su 6ptima eficiencia en el modelo
didacuco en el que opera, valorando la personalidad creativa del profesor.

3.3, Interacciion comusnicativa

“Es la accion implicada de profesor y alumnos en el proceso de ensefianza-aprendizaje’’. La
interacci®n es netamente didactica cuando la totalidad de los elementos personales que intervienen
en el proceso educativo actian de modo comprometido con el proyecto propuesto.

Se establecerd interaccion didactica en la medida en que se cree un clima participativo, seguro y
confiado y los miembros de la Comunidad educativa se identifiquen con el proyecto educativo, se
esfuercen por lograrlo y establezcan una comunicacion sincera y didfana.

Las relaciones de comunicacidn han de ser fluidas y orientadas en todas las direcciones posibles.
El profesor asume su rol de “orientador y educador”, auxiliando a los alumnos en el logro del
proyecto educativo explicico y coherente, estimulandoles a tomar concienciay a comprometerse con
el mismo. Los alumnos han de analizar el proyecto, sugerir renovaciones y asumirlo como una tarea
comuin que han de alcanzar como grupo de clase y como personas.

La interaccilén comunicativa es una asuncidon compartida de un proyecto socialmente valioso,
didacticamente formativo y epistemoldgicamente riguroso; solo en la medida en que el profesor y
alumnos descubren como deseable y digno de alcanzarse el proyecto educativo se llevara a cabo una
plena interaccion didictica.

La interaccion didictica tiene sentido sistémico en la medida en que significa: “participacidn
permanente de los actores del proceso de ensefianza-aprendizaje, que valoran la adecuacion e
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importancia de los objetivos que se proponen, el contenido que ha de trabajarse para lograr los
objetivos, la metodologia mis apropiada, los medios que se emplearin y el tiempo que cada alumno
precisard para lograrlo y, referencialmente, el grupo de clase™.

La interaccion didacuca permite crear un clima cuyabase es la participacion y cuyo objetivo e la
formacion intelectual del conjunto de personas que trabajan en el aula.

La interaccion didacrica ha de facilitar la mayor asuncion y responsabilidad a los alumnos. El
profesor ha de estirnular y suscitar la colaboracidn de rodos los miembros de la clase, propiciando la
integracion de los desplazados, la creatividad de los timidos, la viveza de tos extrovertidos y el
respeto a los mas lentos.

La interaccion configura el clima que se crea en la clase, las relaciones de comunicacion y
condiciona las acticudes que se establecen ante el acto didictico.

El profesor ha de prestar especial interés a las relaciones personales e interpersonales que se
configuran en el sociogrupo y en los psicogrupos, procurando estimular la participacion de rodos,
fimar agresividades e impulsar la cooperacion.

La consecucion del proyecto didicuco que se pretende conseguir, se realizara dando gran
importancta al c6digo que se emplee y a los niveles del mismo y procurando conectar con todos los
miembros de la clase, propiciando la mejor comunicacion horizontal entre ellos.

Valoracion de la nateraccion.

Los modelys de Flanders [43] y Landsheere {44 | han significado un avance en el analisis de la
nteraccion de la conductade los profesores, pero son mas descriptivos que explicativos, centraindose
en conductas arquecipicas y dando un elevado porcentaje de categorias al profesor en relacidn con las
que registran la partictpacion de los discentes.

Es necesario profundizar en las causas de la interaccion, bien desde el anilisis de las relaciones de
comunicacién [ 45 | tal como propone Rodriguez Diéguez, Barthes, Schroder-Titone, Vizquez [46 |,
ecc,; bien desde el estudio profundode la reacton de ayuda que se establece entre profesor y alumno.
Asi Rogers [47 | discingue entre una inceraccion propiciadora o empitica y otra inhibidora o
frustrante,

Schroeder [ 48] y Titone [49] elaboran un modelo de anilisis del comportamiento interactivo,
prestando espectal importancia a la comunicacion.

Este modelo estd constitutdo por cuatro paraimetros desarrollados en unidades de obsérvacion,
considerando como constante el comportamiento del docente, sin reducir las descripciones a simples
MOMenNtos Vperativos.

Los pardmetros esenciales que configuran el modelo de anilisis de la interaccion son:

a) Las formas tipicas de expresion.

b) La amplitud del comportamiento.

¢) La tension del comportamiento.

d) La eficacia didictica o productiva del comportamiento docente.

Cada uno de los parametros se desarrolla en varias unidades de observacion configurando una
extensa descripcion, que permite registrar el conjunco de acciones mas destacadas que realiza el
profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

a) Las formas tpicas de expresion analizadas son:

— Oral.

— Escrira.

— Mimica y gestual.

Apoyindose en el esquemna de Morris, diferencian entre la dimension semantica, sincdcrica y
pragmatica.

Destacando los siguientes tipos de expresion en el plano semidntico:

— La exposicion informativa {descriptiva).

— La exposicion valorativa.

— La exposicion ilustrativa,
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— Diudlogo.

— Forma mixta: Dialogo y exposicion, etc.

Conunuan exponiendo ampliamente los planos snatdcticy y pragmdtics desarrollandolos en
numerosas unidades de observacion. Termina el odelo con una descripcidon minuciosa de
situaciones de comunicacion que asciende a cincuenta y nueve. Estas se refieren al uso de la lengua,
codigo lingtiistico, volumen y ritmo empleado en la diccidn, ecc.

b) Amplitud del comportamiento.

Este segundo parametro pretende valorar cuantirativamente los distintos aspectos de la
comunicacion. Asi se ponderan el volumen de voz, la pertinencia de los gestos y el ritmo de
elocucion atendiendo a numerosos matices.

¢) La Tension del Comportamiento. ,

En esta categoria se intenta describir diversos tipos de comportamiento (reduciéndolos a la
exposicidn), tales como los autocontrolados, agresivos o indecisos.

El comportamiento del profesor influye en la creacion del clima; serd confiado y participativo,
cuando el profesor muestre un alto grado de autocontrol, mientras que serd inseguroy fruscrantce
cuando el docente se muestre agresivo 0 indeciso.

d) Productividad eficiente.

El esquema de analisis describe las siguientes unidades de observacion:

El conjunto de estimulos que se emplean para suscitar el interés del alumno, las actuaciones que
bloquean su actividad al exigir un esfuerzo excesivo. La insistencia desmedida en el desarrollo de la
inteligencia y de la voluntad y la gratificaciéon oportuna a la actuacién del alumno.

Los modelos de anilisis de la mteraccién comunicativa son de gran importancia para identificar
las relaciones entre docente y discente, pero estan demasiado localizados en la descripcion de la
conducta del profesor, lo que facilita el conocimienco de su interaccion, mientras faltan explicaciones
sutiles de la respuesta del alumno ante la actuacion del docence, que ayuden a comprender mejor las
multiples relaciones de comunicacion que en el proceso de ensefianza-aprendizaje se realizan.,

Los anilisis de la interaccion que hemos realizado nos han ayudado a descubrir variables
explicativas y comunicativas, en vez de meramente descriptivas, a la vez que hemos introducido un
porcentaje adecuado de categorias que registran la participacion de los alumnos y el grado de
interaccidn entreellos, normalmente olvidado en los modelos de interaccion, preocupados por el
tipo de comunicacioén que realiza el profesor.

La dificultad de armonizar un esquema de analisis, sucinto, de facil aplicacional aula y que recoja
la gran riqueza de la interaccion didactica, hace que lo modelos atiendan, bien a la vircualidad
operativa, tal como el modelo de Flanders [ 50}, reducido a diez categorias basicas,con predominio de
un 70 por ciento dedicado al profesor, bien a un abultado nimero de categorias descriptivas de la
conducta del profesor, como el de Landsheere.

La interaccidn comunicariva define el clima del aula, empapa la metodologia seleccionada y
propicia © inhibe la realizacién de actividades aprendidas por el alumno. Ha de prestarse especial
preocupacion al tipo de interaccion que se establece y al modo de relacionar este elemento con los
restantes del modelo.

Creemos que la investigacion sobre la interaccion ha de profundizar en la Explncacmn y
comprension de las relaciones incorporando las matizaciones del tipo de comunicacion que se
establece y de la nacuraleza de la relacion humana entre profesor y alumno y entre los propios
alumnos.

34 Actividades:

Comprenden el conjunto de operaciones propuestas a los alumnos para alcanzar los objetivos.

La acrividad realizada porel alumno es el niicleo y esericiadel modelo, ya que toda ensefianza sera
ineficaz si no es capaz de sugerirle las operaciones cualitativamente més apropiadas.

La importancia de la participacion activa del alumno en su proceso de aprendizaje ha sido
reconocida por pedagogosy psicologos (Rousseau, Dewey, Ferriere, Claparede, Piaget, Bruner, etc.).
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So6lo en la medida en que el discente es agente y vivenciador de su proyecto aprende, y este
aprendizaje forma parte de su modo peculiar de conocer y entender la realidad.

Varios interrogantes surgen al seleccionar las actividades:

¢La actividad elegida es la mas apropiada para desarrollar la formacion intelectual, afectiva y
psicomortriz?

— ¢Propicia adecuadamente el potencial dinamico de la capacidad cognitiva del sujeto?

— ¢La secuencia con que se presentan las actividades es la mas apropiada?

— ¢(El ndmero de actividades responde a las necesidades de cada alumno, para alcanzar los
objetivos propuestos?

— ¢La alternancia entre actividades individualizadas y socializadas es suficiente para formar
integramente al alumno?

— ¢Las actividades propuestas son coherentes con la metodologia aplicada?

— ¢Las actividades tienen en cuenta la estructura de la materia?

— ¢Las actividades propuestas impulsan la interaccion comunicativa?

— ;Las actividades se proponen de tal modo, que preparen al alumno paraunaactitud dindmica
y creadora?

Es tal la importancia de las actividades en el proceso de aprendizaje, que los reconceprtualistas, tal
como propone Wilsons [51] y los constructivistas: Piaget, Inhelder, Aebli, etc,, proponen una
reordenacién del proceso instructivo-educativo a partir de la seleccion y secuenciacion de las
actiridades mds apropiadas,que “cada profesor en interaccion con sus alumnos y la ecologia concreta
en la que trabaja h de elegir”, rechazindose la rigidez de la formulacidn aprioristica de objetivos, ya
que la riqueza del proceso de ensefianza-aprendizaje desborda roda prevision y méaxime la
minuciosidad de los objetivos operativos. (Eisner [52], Prate (53], etc.).

Estimamos que la seleccion y desarrollo de las actividades es crucial en el proceso instructivo-
educativo, mas ello no ha de llevarnos a restar importancia a la propuesta de los objetivos mas
apropiados que han de alcanzarse en el proceso de ensefianza-aprendizaje, conscientes de que ellos
han de formularse de tal modo que orienten las actividades que deben proponerse, a pesar de que el
propio desarrollo cognitivo no deba programarse ni exhaustiva, ni milimétricamente.

El reto, a nuestro entender, estriba en seleccionar los objetivos de mixima potencialidad
educativa, precisarlos y clasificarlos, eligiendo los medios apropiados para alcanzarlos.

Los interrogantes que hemos presentado han de presidir la eleccion de actividades.

Zais (54] propone como criterios de organizacion de las actividades; “la contnuidad, la
secuenciacion y la integracion” [55).

Las actividades han de poseer un alto nivel formativo.

Lo importante es elegir las actividades de maxima calidad para que ayuden al alumno a
perfeccionar el modo de pensar y entender originalmente la realidad.

Las actividades elegidas han de ser coherentes con los restantes elementos del modelo, pero han
de presentarse de modo motivador, procurando conectar con la dinamica mental del alumno, quien
naturalmente desea aprender. La accion por la accion carece de sentido didactico. La actividad se
realiza para alcanzar al menos el objetivo propuesto. La actividad facilita al discente la adquisicidne
interiorizacidén de la operacidon inmersa en ella; en la medida en que el profesor proponga
actividades inquierantes y estimuladoras, el alumno encontraré en ellas un medio insustituible de
forjacion personal.

Las actividades sugeridas y las autopropuestas por el alumno han de caracterizarse por su rigor,
poder motivador e impulso para el aprendizaje experiencial respondiendo al esfuerzo intencional y
perfectivo que ha de caracterizar toda rarea didacrica.

El profesor huira del exceso de ejercicios, salvo cuando se trate de adquirir destrezas,
automatismos o adiestramientos. Asi, si lo que deseamos es que los alumnos aprendan a resolver
problemas (R. Gagné, D'Hainaur), las actividades sugeridas han de entradiar la dificultad apropiada
a la habilidad incelectual o a la operacion cognitiva que se desa alcanzar.

La repeticion tediosa de numerosas actividades desprovistas de motivacién, engendra inhibicion
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y rechazo ante nuevas tareas. Por ello el profesor ha de seleccionar el ndmero optimo de actividades,
dotadas del mas denso poder cualitativo. A nuestro juicio el desafio estriba ¢n

— Elegir laactividad mds reca para desarrollar las actitudes y destrezas, la habilidad oestrategia
cognitiva.

— Seleccionar el tipo y numero apropiado en funcion de cada alumno.

— Predisponer al discente para que hbremente realice actividades similiares que le ayuden a
profundizar en su formacion y actitudinal.

* Las acrividades han de ser adecuadamente secuanciadas.

Lus actividades propuestas han de responder a un criterio de secuenciucion, que implica respetar
el principio de acceder de lo sencilio a lo complejo, de lo conocido a lo desconocido.

La secuenciacion de las actividades se ha realizado atendiendo a la cumplejidud creciente de Li
materia, tales son los trubajos-de Ensefianza Programada (Homme, L. E. | 56]; Glaser, R,; Evans, ).
L., Davies [57], etc.).

Tanto la algoriemacion de la ensefianza de Landa |58 en L que se combina la adecuacion a
estructura psicologica del alumno y a la de la materia, como la secuenciacion propucsta por el tipo de
Ensefianza Programada en sus distintas modalidades, nos parece demasiado rigido.

Los wrabajos e Rudnguez Diéguez J. L. |99 y Mialaree, G. |60 orientan la seleccion-de las
actividades, asi, el primer autor propone una metodologia que trasciende la orientacion
exclusivamente psicologica del aprendizaje jerdrquico de Gagné, o la propuesta rigorista en funcion
de la materia caracteristica de la Ensefiunza Programada, ofreciendo una vision integradora quc
descubre la secuenciacion apropiada de las actividades. Para ello emplean la "Matriz de Davies y ¢l
arbol de Mechner”, ofreciendo un modelo operativo basado en el anilisis de secuenciacion de
actividades por la aplicacion del calculoi matricial.

El segundo trabajo desvela cuil es el orden en que deben seguirse secuencialmente las acrividades
para aprender una suma de cuadrados; sin embargo en éste hay una mayor dependencia de la
estructura de la materia, que de la estructura psicologica.

El desafio estriba en propiciar la secuenciacion de actividades mis adecuadas a cada alumno o
psicogrupo, en funcion de su estructura mental y de la materia, pero de tal modo que el alumno
busque y descubra su propia secucnciacion, capacitindole para ir mas alld de lo dado, sugiriéndole
numerosas vias de organizacion y estructuracion del pensamiento.

* La alternancia adecuada de actividades de acuerdo con cada situacion.

El profesor sugerird el tiempo que desea dedicar a actividades individualizadas y socializadas, de
acuerdo con el proyecto didictico, procurando identificar las mis apropiadas en funcion de los
objetivos y de la merodologia. Asi para el logro de objetivos afectivos son mas adecuadas las
actividades socializadas, que las individualizadas, mas serd cada profesor en cooperacion con sus
alumnos quién identifique la alternancia y duracion de cada tipo de actividades, procurando el
desarrollo armonico de la persona y realizando la adecuada explotacion de la metodologia
integradora propuesta en el modelo.

* Las acuvidades han de posibilitar una actitud creadora.

El profesor ha de caracterizarse poruna actitud creadora |61 |, que lleva consigouna implicacion
“cognitivo-emocional” en la dimension que se pretende desarrollar™. No es posible realizar una
ensefianza creativa si no se vive y actua de tal modo, puesto que lacreatvidad implica una actirud de
vida que depende de k conjuncion de caracteristicas cognitivas, motivacionales y personales, junto a
factores situacionales.

Proponer e invitar a los alumnos a que realicen actividades creativas, significa que no se reducen
a operaciones cerradas, rigidas o estercotipadas, sino que implican acciones nuevas, remodeladoras ¥
abiertas a planteamientos inusitados. Creando en los alumnos la inquietud de proponer las
actividades mas imporaantes.

Las distintas técnicas de propiciacion de aptitudes creativas deben tenerse en cuenta al sugerir las
actividades que servirin de marco para alcanzar los objetivos que contemplard como esencial la
dindmica creativa. D'Hainaut y Gagné insisten en capacitar al alumno para resolver problemas
nuevos y conseguir las estrategias cognitivas mas elaboradas.
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David de Prado [62]| propone un conjunto de técnicas que han de presidic los criterios de
seleccion de las actividades que fomentan la creacividad, aunque centrando su trabajo en “la técnica
del rorbellino de ideas™ como medio de formar una personalidad creativa.

Los criterios de seleccion y aplicacion de actividades marcan el calante def docen y su tecnologia
didactica, convirtiéndose en el micleo de las decisiones que se roman al elaborar y funcionalizar el
modelo que sugerimos.

“El educando es el agente principal de su formacién [63 ], por lo que la accion del profesor hade
dar lugar a la realizacion y acadn del alumno y no a una mera ejecucion o acontecimiento del
educando”. Esdecisivo que a la propuesta del profesor responda una accion voluntaria e intencional
del alumno, que le estimule y capacite por si mismo la tarea. Pacios | 64| mantiene que la actividad
instructivo-educativa por excelencia es fa realizada con precision, rigor y exactitud, pero jamas
sostituyendo al alumno en lo que pueda hacer por si mismo. El profesor mias formador, no es el que
presenta del modo mis facil la maceria a sus alumnos, sino el que les hace trabajar con mis ahinco e
incerés,

Estimamos que las actividades deben ser propuestas de modo apropiado por el profesor, que
debe establecer como objetivo general: “capacitar a sus alumnospara que se autopropongan las mas
adecuadas para realizarse, pamupando activamente en el proyecto didactico. Se aprende mas
profundamente lo que se descubre por si mismo, se aprende mis eficazmente cuando se posee una
estracegia formaciva y se conecta con la dindmica personal que impulsa a avanzar ininterrumpi-
damente. El profesor ha de estar atento a sugerir, estimular y orientar reflexivamente acerca de las
acuividades mds propias que conviene que cada alumno descubra, realice y secuencie.

35, Tiempo Activo

El nempo actvo o el nempo personal es el que el alumno aprovecha exhaustivamente en el
proceso educativo.

La consideracion del tiempo como elemento esencial en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
surge con los trabajos de J. Carroll y Bloom [65 . El primerodefine la "aptitud”, como el tempo que
cada alumno necesita para alcanzar un aprendizaje. Broom introduce el término de “aprendizaje
para el dominio” segtn el cual cada alumno esta virtualmente preparado para alcanzar losobjetivos
propuestos o realizar una tarea de aprendizaje, st se le concede el uempo necesario para ello y se
aplican los métodos mis apropiados.

El reto para el profesor estriba en elaborar el modelo didactico més adecuado a cada alumno y
respetar su ritmo de aprendizaje. La variable tempotal o el elemento temporal presenta una nueva
dimension al considerar el poroceso de ensefianza-aprendizaje diferenciando el tiempo escolar del
tiempo personal o actvo.

El tiempo de permanencia en la institucidon escolar se cuantifica con facilidad, ya que basta
considerar los afios que el alumno permanecio en la institucion. Es mas dificil de controlar el tiempo
activo que suele valorarse en funcion del grado de aprendizaje aleanzado. Asi, Escudero { 66 ] estima
el grado de aprendizaje en funcion de la relacidn encre tiempo invertido y necesitado.

Los trabajos de O'Brien y Ginsburg [67 | sefialan la gean relacion (r = 75) entre tiempoactivoy
prediccion de resultados de los alumnos.

Bloom distingue entre las variables alterables o controlables, el tiempo empleado en la tarea
(frente al tiempo disponible).

El uempo real que el alumno consagra al aprendizaje ¢s el que el profesor debe considerar como
basico para enfocar ya adaptar a €l su trabajo. Por ello, y siguiendo las investigaciones citadas de
Bloom [68], O'Brien y Ginsburg, Vizquez [69], etc. el profesor actuard eficazmente con sus
alumnos si respeta su ritmo de trabajo, permitiéndole vportunidades reales para que estructureny
disefien a los mismos, dandoles el estimulo apropiado a fin de conseguir que cada uno dedique al
maximo de tempo efectivo a la tarea que se le recomiende.

El educador ha de conjugar el respeto ul ritmo personal de cada alumno con la conveniencia de
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incentivarle procurando emplear el tiempo de modo dpumo, evitando la aparicion de hdbitos
negativos que obstaculicen la dedicacion a su rarea.

E! tiempo del alumno se torna cada vez mis activo en la medida en que éste es el verdadero
protagonista de su formacion. El profesor contribuird seleccionando las actividades y empleando la
metodologia mds apropiada a tl fin.

Asi Galloway (78] aficma “"que si a los alumnos se les permite emplear individualmente el
tiempo necesario para aprender y si dedican el uempo preciso para el aprendizaje, cualquiera puede
conseguir el nivel de adquisicidén esperado”

La insercidn de este elemento en el modelo junto a los restantes y de modo ¢ercano a lus
actividades, sitéa en un primer plano el “concepto de aprovechamiento o dedicicion real” del sujeto
a la rarea propuesta.

En la medtida en que se diagnostique la adecuacion o inadecuacion del tiempo concedido (escolar)
y del dedicado (personal) a la tarea, constataremos si hemos previsto con acierto todo lo necesarto
para alcanzar los objetivos propuestos. Dado que cada alumno precisa de su tempo personal, el
modelo disefiado habrd de funcionalizarse y adaprarse a cada educando, si deseamos que sea
didictico. Este es el reto de la Didédctica Diferencial: "investigar pcrmanentemente la adecuacion del
modelo a cada grupo, psicogrupo y a cada persona del mtsmo ™. De aqui la implicacion de los disefios
cuasiexperimentales y de N = I, propugnados por Kazdin, Couk, Campbell, Vizquez [7]].

Por ello el tiempo escolar concedido (el establecido en los términos habituales) ha de adaprarse
al iempo personal 0 necesitado por cada alumno. Este es el mayor desafio de un diseno didictico que
desee ser tal y no una mera aproximacion.

Si a cada alumno le permitimos emplear el tiempo necesario y elaboramos el modelo didactico
miés apropiado al mismo aplicindolo con la médxima eficiencia, conseguiremos:

— Que cada vez sea mayor el tiempo real dedicado a la racea por cada educando.

— Que se formen las aptitudes y se facilite' Ja maduracion.

— Que el alumno se convierta en ¢l protagontsta de su trabajo, al sentirse seguro y capaz de
alcanzar lo que sus amigos de clase, evitando comparaciones que le inhiban y degraden.

— Que el alumno emplee el tiempo en funcién de él mismo, en vez de someterse al tiempo
impuesto.

— Que el profesor tome conciencia de la necesidad de motivar ¢ incentivar a los alumnos en el
aprovechamiento del tiempo.

— Que el resto de los elementos del sistema acrue en funciin del alumnoy del aprovechamiento
que realiza del tiempo.

Asi lametodologiay las actividades se propondrin en funcion de la apritud (ttempo para ejecutar
la carea), la interaccion profundamente empitica y comunicativa, el aprovechamienro de los
recursos, la organizacion flexible (semidepartatalizada) y la evaluacién formativa y criterial.

3.6. Medios Didicticos

Denominamos medios a los recursos empleados para facilitar la inteleccidn de los mensajes
diddcticos. El medio es un soporte que permite comprender la realidad facilitindola en si misma o
representindola. En el primer caso el entorno o la realidad se muestra en si misma para ser
contemplada por el sujeto, mediante una observacion sistemitica; en el segundo caso la realidad es’
presentada mediante alguna representacion, empleando los instrumentos mds apropiados.

La realidad, en cuanto recurso facilitador del acto didictico ha sido poco estudiada, asi como el
andlisis de la virtualidad que la observacion direcca de un objeto tiene para facilitar su conocimiento.
Por el contrario la observacion indirecta ha sido escudiada mas ampliamente, asi como la técnica de
construccion de equipos y los modos de empleo.

Escudero Munoz (72], en la ponencia presentada al Seminario de Didictica Experimental,
propone como definicidon de medio de ensedanza, “cualquier objerv o recurso tecnoldgico que
artcula en un determinado sistema de simbolos cieccos mensajes en orden a su funcionamiento en
contextos de inscruccion’,
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El medio es toda experiencia filtrante y mediadaque permice al sujeto desarrollarel aprendizaje.

En {a concepcidn de los medios educativos subyacen dos caracteristicas:

a) Como dispositivos de enseiianza que poseen una funcionalidad educativa.

b) Como técnica.

Los medios de ensefianza surgen como un sistema de codigos que pretenden facilitar la
inteleccion de la realidad.

En nuestra civilizacion el medio ha comado talauge que ha llevado a Mac Luhan |73 | a idenrificar
medio y mensaje. Rodriguez Diéguez |74 | establece un clara relacion entre los codigos lingiisticos
y el medio (canal de transmision de estos codigos), el medio se consideta como la representacion
(textos, diapositivas, acetatos, grificos, mapas, videocassettes, videotape, videolibro, etc.) denomi-
nados material de paso, o el material de equipo .(circuito cerrado de television, retroproyector,
proyector, ordenador, etc.) otro aspecto importante en el estudio del medio es el andlisis de la
imagen [75], por su victualidad didactica.

* Eleccion de los medios didacticos.

La investigacion del recurso o medio linguistico mds idoneo para alcanzar cada objetivo o
conjunto de ellos estd en su etapa inicial. No obstante, se han realizado en la década pasada
numerosas invescgaciones y el futuro en este aspecto se ofrece prometedor. El modelo de
investigacion de los medios de ensefianza ha de realizarse segin J. M. Escudero | 76 |, atendiendo
fundamentalmente a los siguientes aspectos:

— "Las caracteristicas de los sujetos”.

— "Las operaciones cognitivas”. (Tareas cognitivas implicadas en las operaciones).

— “Los atributos del medio, tanto materiales como funcionales”.

Hemos de destacar entre los atriburos que ha de tener un determinado medio para responder a
las exigencias de cada sujeto al realizar una operacion cognitiva concrera la necesidad de integrarse
en un contexto de adecuada organizacion del proceso de ensefianza, que facilice su funcionalidad,
aplicacion y 6ptima utilizacion.

Gimeno {77] propone que la eleccion de los medios se haga atendiendo al anilisis de las
siguientes dimensiones:

— Funcidn pedagogica.
® Mouvadora
® De apoyo al contenido
® Estructuradora de las actividades de aprendizaje, guardando relacion con la experiencia y
codigo de los alumnos.

— Nivel de simbolizacion y uso.
® Respetar la libectad, creatividad e impronta personal de cada sujeto en el cmpleo de los
medios.

— Caracteristicas internas.
® Nivel de iconicidad y abstraccion
® Caracter de estaticidad-dinamicidad
e Canales de percepcion
Posibilidades de uso.

H. Talmage y Easch, M. ]. [78] en el trabajo sobre la interaccion entre el curriculum, la
instruccion y los medios (materiales) destacan la incidencia de estos elementos en el rendimiento del
alumno, manifestando la importancia de su interaccion.

La seleccion del material que ha de emplearse en el proceso instructivo ha de responder a las
pretensiones del curriculum, facilitar la instruccion y propiciar la independencia del alumno.

Los materiales (medios) elegidos para propiciar la ejecucion del proceso de ensefianza-
aprendizaje son decisivos, destacando entre ellos (la incidencia de) loslibrosde texto. Enunestudio
de la National Sutvey and Assessment of Instructional Materials de 1976 [79 |, se afirma que mas del
noventa por ciento del tempo que dedican los alumnus a actividades de aprendizaje en el aula, se
ocupa empleando los materiales de ensefianza.
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Con frecuencia el maceiral (libro de texto, fichas, dtapositivas, ordenador, erc.), sc convierten en
el protagonista y organizador del proceso de ensefianzi-aprendizaje.

El profesor debera seleccionar el medio y su utilizacin en consonancia con el sistema didictico
que pretende realizar. Descontextualizar o hipervalorar el medio carece de sentido. Howard Levie
[80]y Kenneth E. Dickie dicen que “una teoria sobre la sclexccion de los medios debe subordinarsea
una teorfa de la instruccion™. “El conocimiento de los medios puede incrementarse:

a) Especificando los medios en términos de atributos.

b) Definiendo los acributos de forma que expresen las vias en que la informacion es procesada
internamente.

¢) Descubrir entre las relaciones entre esros atributos y orras variables instructivas importantes,

Las consideraciones diddcticas que proponemos al elegir los medios o materiales didaceicos son:

— Elegir el medio mis apropiado en funcion del escilo perceptivo-cognitivo del alumno y grupo
de alumnos, de los ubjetivos que se pretende lograr y de la maceria,

— Incegrar adecuadamenre’en la sicuacion diddcrica los distintos medios a nuestro alcance.

— Presentar la realidad priorirariamenre, st es posible; si no, elegir su representacidn mds rica.

— Mostrar la realidad de forma abierta y suceptible de nuevas interrogaciones para el alumno.

— lavitar a los alumnos a la elaboracion de los propios medios y al manejo de los equipos.

— Propuciar la inventiva mediante la elaboracion e integracion de los medios.

— Emplear los medios de tal modo que se fomenten en el nifio la capacidad de entender y
transformar la realidad.

— Adecuar el medio a la experiencia y nivel de asimilacion del alumno.

— Seleccionar los medios atendiendo a las relaciones sistémicas que han de mantener con los
restantes elementos del modelo.

3.7. Orgarzzaciin

Es la ordenacion de los recursos humanos y materiales de tal modo que sirvan eficazmente a la
consecucton de los objetivos educativos propuestos.

La organizacion del centro es tan importante para el logro de los objetivos, que sdlo en la medida
€n que se cree una estructura participativa y abierta es posible alcanzar objetivos educativos.

Losobjetivos educativos tienden a alcanzar un hombre integral, critico ante lasociedady abierto
a los innumerables procesos que en aquélla se dan. (Mas si deseamos que se logren tales metas es
necesario que la institucion en la que se forma se caraceerice por la asuncion y puesta en prictica de
aquéllos).

Cada centro ha decrear su propio esrilo organizativo capaz de irradiar un clima favorable para el
logro de los objetivos educativos.

El centroes unconjunto de personas y medios insercosen otra comuntdad social y adminiserativi
mds amplia por las que estd condicionado, mas el estilo de organizacion que presida el centro se
ortentard bien a integrar en él las preocupaciones de padres y autoridades, pero dandole vida
autonoma, o simplemente se canvertird en medio de aplicacion de aquéllos.

El estlo de organizacion que propiciard mds adecuadamente la consecucion de objetivos
educativos es el humanista 0 Weberiano, citado por J. M. Moreno [ 81 ), cuya preocupacion es atender
a los miembros de la organizacion, evitando centrar toda la atencion en la estructura misma, y
desplazando el centro de interés a las personas que la consticuyen.

La insticucidon educaciva es eminentemente existencial y humana, pero su objetivo nuclear es
conseguir un 6ptimo funcionamiento, creando el clima idoneo para que se alcancen los objetivos
educativos.

La organizacion de la insticucion ha de siruar las metus educativas en lugar prioritario, evitando
invertir las finalidades. En ocasiones la organizaci®>n y administracion se erigen en fines prioritarios,
desviindose de sus metas directrices.

La organizacion del centro ha de propiciar la jidentidad? de sus miembros con la tarea, la ilusion
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por participar, responsabilizandose de las decisiones asumidas, el afan de superacion continua y la
creacion de un clima de cooperacion imprescindible para formar una comunidad educativa.

Si la organizacion se cierra en si misma proponiendo como esenciales los objetivos de la
estructura en si misma se convierte en un proyecto formalista y tecnicista, por lo que la preocupacion
del consejo directivo y del director ha de ser como ordenary emplear ptimamente los recursos para
alcanzar los objerivos educativos propuestos, 1o que constituye la razén de ser de todo centro
educativo. Para ello debe decidir acerca de las siguientes cuestiones:

—¢Qué relaciones ha de mantener con la comunidad educativa?

—¢Qué modelo de toma de decisiones es el mas apropiado?

—¢Qué canales de comunicacion ha de propiciar?

—¢Qué estilo de direccion es el mas adecuado para alcanzar el proyecto educativo?

—¢Qué orientacion ha de darse a los departamentos?

—¢Como propiciar un clima de trabajo en equipo?

—¢Como estimular a los profesores en la participacion de los departamentos y equipos?

—¢Como impulsar una atmosfera distendida, abierta y cooperativa?

—¢Qué tpo de agrupamiento escolar es el mas apropiado para alcanzar los objetivos
propuestos, aplicar la metodologia, llevar a cabo las actividades y empiear los recursos didacricos?

—¢C6mo han de emplearse los espacios para realizar las actividades propuestas?...

La respuesta a estos incerrogances es crucial paraque el Modelo didactico se aplique eficazmente.
Entre otros destacamos los siguientes aspectos:

* El estilo orgunizativo facilicara la creacion de acticudes favorables hacia un modelo didactico
racionalmente justificado.

Goodwin Watson [83] propone que se tengan en cuenta los siguientes aspectos para
neutralizar la oposicion al cambio:

— El proyecto propuesto ha de ser considerado como propio por el equipo de profesores.

— La direccion ha de estimarlo como positvo 0 al menos con algunas posibilidades de
transformacion de la realidad.

— Procurar que el modelo conecte con el esquema de valores del grupo (equipo docente) que ha
de aplicarlo.

— Facilitar la parricipacion y la toma de decisioines para asumir el proyecto educativo (modelo
didactico).,

— Presentar el proyecto de modo abierto y suceptible de modificacion.

— Crear un clima de innovacion y critica permanente acerca de la labor realizada.

— Considerar que todo miembro de un grupo a quien afecta una decision de la administracion,
ha de tener derecho a participar en la gestion de la decision |83 |.

— Establecer abundantes canales de comunicacion que facilice el flujo dela informacion y anule
los malentendidos, realizando el proyecto educativo con la apertura y la participacion de todos los
componentes de la comunidad escolar.

— Atender y valorar las dimensiones personales de los miembros de la organizacion (84 y
considerar la estructura al servicio de los miembros.

La organizacion de la escuela ha de hacerse modo funcional y humaniéstico, procurando que la
ordenacion de los recursos se oriente a alcanzar los vbjetivos propuestos. La escuela tiene una
finalidad propra: alcanzar la formacidn integral del alumno, prupiciando su formacion actitudinal,
intelectual y psicomotora. En la medidaen que la institucion educativa se estructura al servicio de los
alumnos a los que ha de educar, y oriente eficazmente el trabajo de los profesores poseera una
organizacion humana, que la distancie de otras instiruciones por su finalidad y método de trabajo;
pero su funcionalidad significa que la escuela no se jusrifica en si misma, al igual que la estructura
organizativa no tiene sentido en si misma, sino en cuanto que propicia el logro de los objetivos
propuestos y constituye la dptima realizacion del conjunto de personas que trabajan en ella.

Los profesores y los alumnos , sobre todo estos Gitimos, han de ser los verdaderos protagonistas
de su formacion, al servicio de los cuales ha de establecerse la 6ptima organizacion. Por ello si el
modelo didactico desea servir para la consecucion eficiente de los objetivos instructivo-educativos
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ha de atender al tipo de organizacion que orienta y da esulo al centro, segan sea ésta y su modo de
estructurar la realidad educatva, asi podra aplicarse el modelo integral que proponemos. De lo
contrario quedard solo en proyecto deseable.

* Proporcionar el trabajo en equipu, que facilite la cooperacion entre los miembros de la
insticucion.

La tarea educativa necesita la colaboracién de todas las personas implicadas en ella, puesto que
losobjetivos que se proponen han de alcanzarse en equipo. Los trabajosde Bair, M. y Woodward, R
G. [85]. Warwick, D. 186}, Rotger Amengual [87], Marin Ibadez, R. [88], De la Orden [89 |, entre
otros, sitdan en lugar prioricario el crabajo en equipo de los profesores. Lu or ganizacion basada en el
trabajo en equipo aumenta la parcicipacion, facilica la asuncion compartida de responsabilidades,
propicia la flexibilidad de la agrupacion de alumnos, permite mayor aprovechamiento de los
recursos, distribuye mas adecuadamente el tiempo, ofrece numerosas situaciones de ensefianza/
aprendizaje e impulsa a la actuacion cooperativa para alcanzar los objetivos propuestos.

El proyecto educativo de un centro y la aplicacion eficaz del mismo exige la estrecha cooperacion
de los drganos colegiados, y de todos los miembros de la comunidad educativa. La elaboracion del
proyecto educativo del centro corresponde al Consejo Directivo, la determinacidn de los objetivos
que han de alcanzarse en cada drea afecta a los Departamentos y la aplicacion coordinada en cada
ciclo o curso, al equipo del mismo, que auxiliaran permanentemente a los protagonistas del aula: e}
profesor y sus alumnos.

La Organizacion en equipo es una necesidad imperiosa de la educacion. Sin coherencia ni
asuncion compartida de los proyectos y objetivos a lograr en los distincos niveles, la educacidones una
tarea dificil de alcanzar, ya que pueden darse opciones contradictorias entre los mismos profesores
del centro. Aunque es preceptivo respetar la libre expresion del profesor, ha de atender priorita-
riamente a la personalidad inmadura de los educandos de los primeros niveles, que sobre todo exigen
coherencia y rigurosidad de juicio en los profesores.

El trabajo en equipo permite aplicar los criterios de globalizacion en los niveles inferiores y la
interdisciplinaridad en los superiores.

El trabajo en equipo reclama, junto a la asuncin cooperativa, el respeto a las opiniones de sus
componentes y exige ¢l esfuerzo colectivo para realizar una tarea educaciva eficiente, profunda,
sistematica y armonica.

Es necesario adecuar el agrupamiento de los alumnos y la ordenacion de los espacios a las
exigencias de los objetivos propuestos.

La organizaciéon no ha de ser una limitacién a la consecucion de los objetivos, sino que ha de
adecuarse a aquéllos, asi como sintonizar con el resto de los elementos del sisterna. Por tanto ha de
proponerse un ripo de agrupamiento de alumnos flexible, en funcion del nicleo de objetivos que
deseamos alcanzar. Dada una situacion didaceica elegiremos el agrupamiento mas idoneo, teniendo
en cuenta que ¢ste ha de ser flexible en la medida en que las diversas situaciones de ensenanza-
aprendizaje lo reclamen.

La puesta en accionde agrupamientos flexibles precisade la ucilizacidn de espacioscon similares
caracteristicas. El edificio escolar no puede establecerse de modo rigido, sino que han de propiciarse
diversas posibilidades de empleo. Garcia Hoz [90 | propone el uso flexible de espacios. Eliade [91 ]
recomienda el empleo flexible y abierto del espacio.

La organizacion se ha configurado como un elemento condicionante y posibilitador del proyectp
didactico que nos proponemos, en la medida en que aquélla se acomoda a ls formacion de los
alumnos y se estructura en funcion del fin educativo que ha de pretenderse. Interactuando
sistémicamente con el resto de los elementos del mudelo, permitira la aplicacion eficiente del
proyecto; en caso contrario serd un pesado obsticulo que restara eficiencia a la rarea educativa.

Fraluacion (5. Fase)

Entre los modelos del proceso de ensefianza-aprendizaje, destacan los que seleccionan como un
subsistema esencial a los mismos la evaluacién. Sin comprobar los resultados y el proceso de
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realizacion en el que actian todos los elementos del modelo, carecemos de una adecuada vision de la
realidad, sin valoracidon no es posible corregir las deficiencias, ni incrementar los aciertos.

Las discrepancias surgen al determinar como realizar la evaluacion del proceso de ensefanza-
aprendizaje. Consideramos que un modo apropiado de elegir el tipo de evaluacion mis adecuada es
revisar las principales orientaciones en torno a la evaluacion educaciva.

En el trabajo de Popham, W. J. |92] se recoge una sintesis de los tipos de evaluacion mis
desarrollados.

Los modelos de evaluacidon han evolucionado desde el cldsico de consecucion de metas, hasta el de
facilitacion de decisiones:

A) Modelo de evaluacidon de objeitivos del programa o de consecucion de metas:

El autor mds destacado ¢s Tyler, R. W. [93 ], cuyo planteamiento es identificar los objetivos mis
adecuados en funcion del alum no, de la sociedad a laque seincorporard y de la materia aestudiar. Los
objetivos deben formularse con la mayor precision, a fin de aplicar la evaluacion en funcion de lo
expresamente previsto.

Este modelo fue completado por los estudios de Hammond, R. L. |94 y Metfessel y Machael
|95 entre otros.

B) El modelo de evaluacion de "meta libre™ y el método del "Modus Operandi” de Scriven [96].

Frente al modelo mas cerrado de evaluacidon de las metas propuestas en el programa, Scriven
propugna que se valore la calidad de las metas en st mismas antes de realizar la valoracion de sus
adquisiciones por el alumno. Dar por sentadu que los objetivos propuestus en un curriculum son
valiosos en si mismos, es “reducir la profundidad de la reflexion”.

Scriven propone un método adicional para completar el andlisis de la evaluacion por metas
libres. Es el esquema de Modus Operandi™ |97 |, Que estriba en identificar las causas que provocan
un efecto, descubriendo minuciosamente las implicaciones y procurando llegar a la explicacion de
la cadena de causas que lo producen.

Scriven distingue entre la evaluacion que ha de hacerse durante el proceso de ensefanza-
aprendizaje y la que valora los resultados finales del mismo. La primera es la denominada formativa
cuya finalidad es detectar los aciertos y fracasos identificando sus causas, proponiendo las medidas
proactivas o recuperidoras adecuadas. Es esencial para la renovacion del propio proceso y pretende
ayudar a cada alumno al logro de los objetivos previstos y de sus expectativas.

La evaluacion sumativa es la que complementa a la formativa y permite identificar los éxitos «»
fracasos alcanzadus en un extenso periodo de ensefianza, permitiendo contrastar los resultados con
lo proyectado, sirviendo de complemento y de conzraste a la evaluacion formativa.

La evaluacion formativa responde a los criterios inrrinsecos, ya que valora sobre todo el propio
proceso, mientras la evaluacion sumaciva responde a criterios extrinsecos al propio proceso.

A Scriven le preacupa que la evaluacidon del curriculum se haga no sélo atendiendoa los objetivos
propuestos por los disefiadores o planificadores, sino fundamentalmente por la sausfaccion de las
necesidades reales de los usuarios del sistema educativo.

Todo curriculum ha de sausfacer prioritariamente las expectativas que la sociedad, los
realizadores y los participantes (alumnos) depositan en él; ha de ser con este amplio punto de vista
“una respuecta efectivadurantey al final del proceso” de losanhelos depositados en €1, ko que pondrd
en evidencia la "evaluacion de las necesidades que satisface el curriculum™.

C) El modelo de "Semblante™ de Stake |98 ).

Este consiste en valorar la acuvidad educativa, mediante una minuciosa descripcion de sus
antecedentes, procesos y resultados, para luego enjuiciarla en funcion de ellos.

El mudelo de Stake propone analizar detalladamente cada una de las fases que configuran el
proceso educativo, realizando un registro de los principales eventos y sucesos, elaborando las
normas apropiadas y los juicios mds rigurosos, recomendando especial cautela en la eleccion de los
criterios de valoracion.

D) El modelo de “decision-facilitacion”, de D, Stufflebeam y Egon Guba 99 .

Su objetivo es “delinear, obtener y facilitar la informacion mds apropiada para enjuiciar alterna-
tivas de decision”.
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Este modelo dedica especial atencion al contexto que condiciona la actividad evaluada, a la
sitwacion inicial del sujeto y del curriculum, al proceso de ensefianza-aprendizaje y al resultado.
Sigue el modelo de Stake afiadiendo la incidencta del contexto y la importancia de la evaluacion para
tomar decisiones apropiadas. Sin una actuacihn rigurosa en la recogida de datos y en su
interpretacion, los avances en la modificacion del curriculum serda muy reduciday poco siscemirica,
ya que el objetivo de la evaluacidon es facilicar la mejora del sistema educativo.

En esta misma orientacion destacan los trabajos de C. Alkin 100, cuyo modelo estriba en
prestar una atencion similar al proceso y a los resultados, a fin de que se tomen las decisiones mds
adecuadas para rransformar eficazmente el sistema.

E) El modelo de Discrepancias de M. Provus [ 101].

Este presta singular importancia a la comparacion encre lo proyectado y su ejecucion. Su
preocupacion es disefiar las puxtas mas apropiadas para la ejecucion eficiente del curriculum y
analizar la adecuacion o inadecuacion entre lo propuesto y su puesta en practica. Intenta elaborar el
modelo mas apropiado a cada situacion docente identificando los errores y aciertos, a fin de elaborar
las pautas mas efectivas y su aplicacion apropiada.

Procura la coherencia entre lo disefiado y lo realizado proyectando su esquema tedrico con fuerte
incidencia operativa.

F) Modelo Criterial o por referencia a un cricerio.

La evaluacién criterial es la valoracion del dominio alcanzado por cada alumno en un campo
definido. Popham [102] manifiesta: “"que una prueba hace referencia a un criterio cuandose emplea
para averiguar la situacion de un individuo con respecto a un campo de conductas bien definido™.

La evaluacion criterial valora las adquisiciones conseguidas por cada sujeto en relacion a un
campo conductual bien delimitado.

La evaluacion criterial se preocupa por identificar los logros especificos de cada alumno, sin
comparar sus adquisiciones con los restantes de su grupo, procurando ponderar su avance y las
razones del mismo en relacidon con un criterio.

La individualizacidén educativa exige atender a cada alumno en su ritmo de aprendizaje juzgando
su nivel de logro; la evaluacidn criterialayuda eficazmente a aplicar el principio de individualizacion.

Un segundo aspecto de gran dificultad en este tipo de evaluacidn es el establecimiento del
criterio. Con frecuencia se identifica con los “objerivos definidos operacionalmente”, con los niveles
de efictencia y con el “campo de conocimientos estimados deseables” y la “satisfaccion de
necestdades fucuras”. Popham estima que el criterio ha de delimitarse como el “campo de conductas
explicitas que han de adquirirse”.

La evaluacion criterial implica un gran esfuerzo de identificacion y sistematizacion de los logros
de cada alumno en relacidon con el modelo educativo propuesto. Supone un reto profundo a la
actuacion valorativa habitual y consustancial de los sisternas educativos que actdan juzgando lo
alcanzado por cada alumno en relacion con lo que se espera que el grupo logre, predominan las
valoraciones normativas en lugar de las criteriales.

Definir con claridad los niveles minimos de logro que ha de alcanzar cada alumno en funcidon de
su capacidad y ttempo acrivo (personal) es el desafio con que se enfrenta laevaluacion porcriterios.

G) Modelo de Bloom y otros [103].

Proponen tres tipos de evaluacion que conjuntamente forman su modelo:

— Evaluacion diagnostica

— Evaluacion formaciva y

— Evaluacion sumariva.

Estos autores asignan a la evaluacidn la tarea de comprobar los resultados alcanzados por el
alumno y el sistema educativo, propiciando la renovacion de la ensefianza y el aprendizaje.

Estiman que la evaluacion es un método que permite mejorar el aprendizaje del alumno y la
ensefianza del ducente. La evaluacion se aplica antes, durante y al final del proceso de ensefianza-
aprendizaje. con una funcion eminentemente diagndstica, formativa o clasificativa. El matiz
diferenciador de una y otra le hacen dificilmente compatibles en un mismo esquema o modelo de
evaluacion. La evaluacion sumativa o final de un extenso periodo de tiempo con funcion de
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clasificacion y promocion de alumnos se diferencia sustancialmente de la evaluacion formaciva o
densamente educativa centrada en el analisis del proceso, clarificador de errores y propiciadora de
cambios cualitativos.

La evaluacién formativa nos permite valorar de modo permanente la realizacion del proceso de
ensefanza-aprendizaje, constacando el comportamiento de los elementos y proponiendo inmedia-
tamente las modificaciones oportunas que promueva la mejora del acto didactico.

H. Glass (104 | realiza una sintesis de los distintos conceptos de evaluacién que se emplean:

— Evaluacién como ciencia aplicada.

— Evaluacién como sistema de administracion.

— Evaluacidon como teoria de la decision.

— Evaluaciéon como control del progreso hacia las metas.

— Evaluacion como jurisprudencia/valoracion.

— Evaluaciéon como descripcion o retrato de la realidad.

— Evaluacion como empirismo racional.

Glass aboga por la necestdad de profundizar en el esrudiode la evaluacion teniendoen cuenta las
aportaciones de la Logica, la Epistemologia y la Etica.

Las disrintas perspectivasdesde las que se enfocael término evaluacion lo enriquecen y permiten
vislumbrar amplias posibilidades de investigacion. Sin embargo, las més aplicadas a la educacion
han sido la que concibe la evaluacién como control del progreso bacia lus metas de Ralph Tyler
(1949) [105] (1960), la evaluacién como descripcion de Stake (1967, 1975,1978) (106]y 1978), la
evaluacién como empirismo racional de Scriven (1959) [107] (1967, 1974 y 1976).

Glass sugiere los siguientes pasos para configurar cieatificamente la evaluacion.

a) Anilisis de la Logica.

Someter al analisis de la logica las distintas concepciones de evaluacion, exigiendo objetividad y
rigurosidad en la elaboracion de la teoria evaluativa, identiticando las mejores adquisiciones que han
de alcanzarse en la realizacion de un proceso y recelando del relativismo en la valoracion de los
resultados.

b) Emplear como método de estudio de la teoria evaluativa los parametros del conocimiento
cientifico:

La objetividad [ 108}, laexperimentaciony la generalizacidn, sin embargo la experimentacidn no
es la unica via de descubrimiento riguroso. Schermerhorn y Williams (1978) [109] mostraron las
ventajas del método naturalista sobre el experimental al evaluar el mismo programa.

¢) Aplicar a la practica evaluativa los principios de la Etica, evitando que la evaluacidn se
convierta en un tnstrumento de seleccion al serviciodel sistema educativo y socialen lugar de seruna
convierta en un instrumento de seleccion al servicio del sistema educativo y social en lugar de ser una
actividad sistemitica que valore el comportamiento y ejecucion de cada uno de los elementos del
modelo al servicio de cada discente. Asi House [110] 1976, investiga las relaciones entre justiciay
evaluacion. Messick [111] pone en tela de juicio la aplicacidon de iguales pruebas de medicidn de
rendimiento a alumnos que recibieron distintos niveles de calidad de ensefianza.

* Nuestra opcion evatuadora.

La evaluacion, a auestro juicio, es la valoracion del comportamiento de todos y cada uno de lus
clementos que integran el modelo, cuestionando su adecuacidn o inadecuacidn para alcanzar los
objetivos proyectados. La evaluacidn no puede reducirse a comprobar si el alumno ha alcanzado los
objetivos propuestos, aunque ello sea un criterio que se debe tener en cuenta, sino.que ha de darse
especial importancia a la valoracion del modelo en su toralidad.

La evaluacion es la constatacion de cdmo se ha realizado el proceso de ensefianza-aprendizaje,
proporcionando el conocimiento riguroso que nos autoriza para proponer las correcciones y
proacciones que se estimen oportunas.

La evaluacion permite, mediante la retroaccion continua, mantener permanentemente actuali-
zado el sistema didactico. Sin ella se carece de la orientacionapropiada acerca def comportamiento
del modelo y de la informacidon necesaria para emprender las innovaciones mas acertadas.

La evaluacion, en el modelo propuesto, actdade subsistema regulador, al determinar y dar cuenta
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razonada de los aciertos y fracasos, informando al docente y al discente de los aspectos y elementos
que deben potenciarse y de los que procede modificar.

El t1po de evaluacidn prioritario que proponemos es el formativo en la concepcion de Scriven y
Bloom y el critertal, en la concepcion de Popham. Mas para constatar la evolucion experimentada
por el alumno es necesario parar de una evaluacion diagndstica que informe acerca de los rasgos
personales, ambientales e individuales.

Criterial por cuanto lo que nos preocupa es valorar cOmo cada slummo adquiere los objetivos
autopropuestos y los indicados por el docente, razonadamente seleccionados y adecuadamente
secuenciados, procurando establecer con precision el criterso que clasifica el conjunto de aspectos y
realizaciones mas perfectos que el alumno ha de alcanzar.

La evaluacion formativa implica realizar una valoraciéon apropiada durante el proceso de
ensefanza-aprendizaje, cuya finalidad es educar al alumao mediante la exposicion razonada de las
vicisitudes de la ejecucion de su proceso educativo, evidenciando los aciertos y errores a fin de
intensificar los primeros y de evitar los segundos.

Desde la perpectiva del protagonismo del alumno en su proceso de evaluacion, subrayamos la
necesidad de hacerle participe de la valoracion de su trabajo mediante la urilizacion de criterios
apropiados que le auxilien en su autoeraluacion. Asi la auto y heteroevaluacion contribuyen a
realizar una valoracion contrastada sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje y sus resultados.

La evaluacion del peoceso de ensefianza-aprendizaje no ha de realizarse descontextuatizada sino que ha
de tener en cuenta los condicionantes sociales, personales e institucionales que lo determinan.

La evaluacion es global y sistémica, ya que ha de valorarse la eficacia operativa del modelo en su
totalidad, atendiendo a la ejecucion y aplicacion de cada uno de los elementos durante el proceso
educativo.

Asi hemos de valorar silos objetivos seleccionados son los mis apropiados o no, atendicndo a los
fines educativos y didicticos propuestos, y si son adecuados para lograr la dptima formacion
intelectual y disponer favorablemente al alumno para continuar aprendiendo.

Si los contenidos elegidos responden epistemoldgica, psicologica y socialmente a los alumnos
con los que trabajamos y son los mis idoneos para alcanzar los objetivos propuestos.

Si las actividades, la interaccion, el tiempo personal, la metodologia, medios y la organizacion,
estdn optimamente elegidos, armonizados y aplicados para lograr el conjunto de objetivos
disefiados.

Finalmente si el modo de evaluar es criterial y formativo, dando participacion al alumno en su
propta valoracion, realizando a la vez una ponderacion de la adecuacion de las estrategias elegidas, en
orden de la consecucion de lus objetivos propuestos.

I'n sintesis: desde la perspectiva del alumno. la evaluacion ha de basarse en criterios claramente
definidos e informar pormenorizadamente al discente de sus logros, limitaciones y errores, ha de
facilitarle la autovaloracion de su proceso educativo y ha de estzblecer, desde la perspectiva del
modelo, un control minucioso del comportamiento de cada elemento del proceso ensi mismoy en su
relacion con los restantes, profundizando en el analisis sistemico.

Direccuin ded aotor: Autonio Medina Rivilla. Reparromento de Diddetica Facubad de Filosofia y Ciencios de la Educacion.
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