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5) Construye un mapa conceptual y plantea las relaciones y diferencias entre
la vision tecnolodgica, artistica, socio-critica y cultural-indagadora de la Di-
déctica.

SOLUCIONES
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] . Introduccion

Aebli (1988) considera que la dicotomia que en ocasiones se ha estableci-
do entre teoria y practica no es acertada, dado que en la enseflanza no es po-
sible realizar esta actividad si se carece de una fundada base tedrica, a la vez
que la prictica reflexiva contribuye muy adecuadamente a incrementar la
teoria.

Este capitulo representa un esfuerzo de sintesis de los mds variados y exten-
sos trabajos que configuran el saber teérico en torno a la Didactica a la vez que
pretende situar esta ciencia en la interseccién, entre los sociales y humanas por
su compromiso con la comprensiéon y mejora de los seres humanos y por su gran
proyeccién social, dado que para participar activamente en la sociedad del co-
nocimiento y del impacto comunicativo-tecnolédgico es imprescindible la forma-
cién para conocer y valorar los principios, las constantes e incertidumbres de un
mundo en continuo cambio.

El avance de la Didactica se hace realidad como saber y hacer plenamente
innovador y esperamos que creativo, pero el estudio de esta disciplina requie-
re profundizar en las principales aportaciones y los modos de desarrollar el co-
nocimiento, confiando que este tema y el siguiente sirvan de base para
despertar la colaboracion, en el desarrollo de las concepciones, teorias, mode-
los y practicas reflexivas, que engarzan la elaboracién y asentamiento de una
disciplina con la accién tedrico-transformadora y el incremento desde la in-
vestigacion.

La elaboraciéon de una vision y perspectiva propia de la Didactica es impres-
cindible para el profesorado especialmente para los maestros y maestras, quienes
han de fundamentar las decisiones adoptadas.

a) Competencia: Disenar las teorfas y modelos didacticos realizando pricti-
cas coherentes con aquellos y reelaborandolos con las aportaciones de la
practica reflexiva.

7. Objetivos de aprendizaje

1) Comprender y valorar las perspectivas fundamentales del conocimiento
didictico y su proyeccién en la mejora de la prictica.

2) Interpretar las diferentes concepciones de la Didactica y construir un mar-
co propio de reflexién e indagaciéon de la teorfa y practica diddctica.

3) Valorar los modelos de ensenanza-aprendizaje y estructurar una visiéon
propia que armonice el paradigma de desarrollo con el de intervencién di-
ddctica mds coherente.

4) Configurar una opcion didéctica apoyada en el modelo socio-comunica-
tivo y de desarrollo humano-integral.
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— Cientifico-tecnologica. Paradigma presagio-producto

y proceso-producto.
HESHECAD — Cultural-intercultural. Paradigma intercultural.

- Socio-politica. Paradigma critico.
— Profesional-indagadora. Paradigma complejidad emergente.

- Cognitiva.
TEORIAS - Artistica.
- Comprensiva.

— Sociocomunicativa.

- Socrético (Socrates).

- Activo-situado (Huber).

- De aprendizaje para el dominio (Mastering Learning).
— Comunicativo-interactivo (Cazden y Titone).
- Contextual (Doyle).

- Colaborativo (Medina).

3. Perspectivas de la Didactica: disciplina
pedagogico-social

La Didictica se consolida como disciplina auténoma en el extenso corpus de
la Pedagogia o Ciencia de la Educacién, construyendo teorfas y modelos pro-
pios, mediante los que trabajar y ampliar la comprension, el anilisis y la mejor
explicacion de su objeto de estudio para lograr una formacién intelectual y ac-
titudinal de los estudiantes, mas integral y fundamentada, proponiendo nuevos
modos de accién y reflexiéon a fin de que el profesorado, como principal res-
ponsable de su aplicacién y desarrollo asuma creativa y comprometidamente la
tarea de ensenanza-aprendizaje, aplicando las teorfas y modelos mas coherentes
con su vision del saber, la sociedad y los desafios de las Comunidades educati-
vas y ciudadanas, atentos a la generaciéon de modelos de desarrollo humano y so-
cio-transformadores.

sComo se confirma cientifica y avtisticamente una disciplina y se consolida un
ambito de trabajo?

La construccién y demarcacion de una disciplina, con sentido global, inter-
disciplinar e integrador como corresponde a la Diddactica General, en su base
transversal y transdisciplinar al ocuparse de «los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje» en toda situaciéon formativo-instructiva, requiere comprenderse de modo
holistico-indagador.

Un campo de estudio como el que trabaja la Diddctica requiere para su asen-
tamiento:

1) Un marco epistemoldgico propio en el que se analicen los principales
procesos y espacios desde los que la ciencia y el arte de ensenar se han
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constituido, siendo necesario clarificar: las perspectivas tedrico-aplicadas
mads representativas y el sentido paradigmaético desde el que se han desa-
rrollado y precisado los modelos consecuentes, en los que se explicitan y
aplican tales concepciones.

2) Un nucleo representativo de programas, lineas y nucleos de investi-
gacion, que han definido el proceso de desarrollo de la disciplina y del
campo de saber, en su vision tedrico-aplicada y singularmente la metodo-
logia de investigacion que ha apoyado este esfuerzo singular de afianza-
miento del saber, junto a un claro ambito social-profesional en el que
tiene su proyeccion.

3) La aplicacién, diseno del curriculum o del proceso de ensenanza-
aprendizaje, en el que se hace realidad la accion formativa, generando un
discurso propio, atfianzando un metalenguaje clarificador y dando respues-
ta rigurosa y creativa a los procesos de ensenanza-aprendizaje y singular-
mente comprendiendo la complejidad de las opciones de ensefilanza con
los mds diversos estudiantes y ecosistemas de aula, comunidad y entorno.

Las respuestas a la construccién del marco y ntcleo disciplinar de la Didéc-
tica General lo explicitamos en estas cuatro perspectivas, siguiendo el plantea-
miento del anterior tema:

3.1. Perspectiva cientifico-tecnoldgica

Una de las actividades caracteristicas de las Comunidades cientificas es cons-
truir y consolidar el saber en torno a problemas y aspectos esenciales de los se-
res humanos y su realidad, profundizando en las causas y descubriendo los
cfectos de tales causas. La ciencia es el conocimiento demostrado, en torno a
una realidad que deseamos conocer, aplicando los métodos mas adecuados a la
realidad desconocida que se intenta explicar y mejorar. La visién cientifica, es
esencial para desde ella conocer una determinada realidad; en nuestro campo,
ccudl y en qué consiste un proceso de ensenanza, que propicie un aprendizaje
formativo y actitudinal, evidenciando una mejora integral de las personas y eco-
sistemas en los que trabajamos?

El descubrimiento y la basqueda de soluciones a los complejos problemas en
los que intervenimos los seres humanos, como el mejorar los procesos de ense-
nanza-aprendizaje, y capacitar en la cultura y los valores a tales situaciones se ha
realizado de diversas formas por las Comunidades de didactas y docentes que,
en didlogo continuo, definen los principales paradigmas y estilos de trabajo.

La ciencia requiere el descubrimiento de leyes y concepciones fundadas y
adecuadas en torno a la pertinencia y justificacion de los procesos de ensenan-
za-aprendizaje; desarrollando la tecnologia aplicada para lograr «una 6ptima
mejora y sistematizacion de la realidad». La tecnologia se concreta en una prac-
tica eficiente y eficaz al servicio de unos valores formativos, organizando las ac-
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ciones como procesos racionales, ajustados a las diversas realidades y al servicio
de los fines educativos.

Los autores implicados en una visiéon positivista de la Diddctica y/o del cu-
rriculum, especialmente ligados a la perspectiva conductista, encuentran en el sa-
ber cientifico el fundamento de la toma de decisiones y utilizan la metodologia
hipotético-deductiva y el método experimental como el modo mas riguroso de
descubrir las relaciones entre fenémenos y variables, mediante las cuales se prue-
ban las hipotesis y se busca emerger leyes con tendencia a la generalizacion.

Las comunidades de investigadores tienden a demostrar los conjuntos de ide-
as, posiciones y formas de entender la realidad para desde ellas explicarla; aun-
que es dificil aceptar como paradigmas consolidados los que van mas alld del
conductista (Skinner, 1973; Bobbit, 1924; Gagne, 1976, etc.), si consideramos
que se han logrado grandes modalidades de analisis de las conductas de ense-
nanza:

— El paradigma presagio-producto, considerado como el conjunto de ideas,
destrezas, capacidades y competencias generalizadas que se estiman desea-
bles para desempenar con éxito la tarea de ensenanza. Asi podemos desta-
car el trabajo de Allen y Ryan (1969), quienes lograron aislar un niimero
significativo de atributos que el docente puede tratar de autoanalizar y
destacar para que su labor de ensenanza se mids eficaz.

— Una perspectiva especifica y caracteristica de este paradigma, era el conoci-
do «don didictico y la radiografia vocacional», que implicaban el dominio
de aspectos bdsicos que el docente debiese tener en cuenta. En un estudio
que hemos realizado en un ecosistema singular, Medina y Canelo (2000)
se evidencia que los estudiantes, al menos los mas implicados y el profeso-
rado, senalan un conjunto de cualidades que caracterizan a los docentes.

El maestro/a que reflexione en torno al listado de atributos, al menos como
referencia tanto respecto de su estilo docente, como a su capacidad interactiva,
puede encontrar en estos estudios aspectos ideales-normativos, que sin duda nos
acercan al tipo de docente que una sociedad de la rapidez e instantaneidad re-
queriria, pero no ha de olvidar el compromiso escolar y pluricultural en la bus-
queda de una identidad profesional ligada a las necesarias raices de cada
ser-docente y discente.

Entre los atributos de referencia que pueden ayudarnos a clarificar la accién
de una ensenanza positiva sefialamos:

El docente ha de evidenciar estos atributos:

— Apertura — Abierto/a
— Empatia — Empatico/a
— Creatividad — Creativo/a
— Solidaridad — Solidario/a

— Compromiso — Comprometido/a
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— Intelectual-critico-situado, etc. — Intelectual-situado

— Identificado ¢ ilusionado, etc.

Debemos poner de manifiesto el papel de amigo-critico y de indagador-refle-
xivo, que acttia como generador de ideas, incansable creador y profundo en su
personalidad emergente-compleja, abierta a las rigurosas y valiosas innovaciones.

La aportacién del paradigma proceso-producto, que encuentra en las inves-
tigaciones de la micro-ensenanza y en los modelos de Flanders (1977) y Gage
(1977), algunas de las propuestas mas fecundas para atender la singularidad de
la ensenanza y el conjunto de las decisiones mds creativas en coherencia con los
emergentes y cambiantes procesos interactivos que la caracterizan. Este para-
digma ha ofrecido numerosas aportaciones para entender la tarea de ensefianza
y capacitar al profesorado en las principales opciones y actuaciones que llevan a
desempenarse eficazmente en la clase.

Recordemos el trabajo de Bellack (1977) y seguidores, asi como el de Caz-
den y Titone (1986), quienes caracterizan la acciéon discursiva de los docentes y
fundamentan modelos de andlisis de la interaccion en sus vertientes sintictica,
semantica y pragmdtica, que tienen una gran incidencia en el autoandlisis de la
observacién y analisis de la relaciéon educativa (Ribeiro, 2002), quien aporta un
nuevo modelo transformador del conjunto de decisiones que el docente ha de
procurar en el aula y que retomaremos en el siguiente capitulo dedicado a la in-
vestigacion. Pero estas investigaciones estin mas cercanas a la siguiente perspec-
tiva.

Gage (1977) ha aportado una reflexion artistica e interrelacional a la tarea de en-
senar y Woods (1996) replantea esta vision desde la investigacion etnografica, que
reconsideraremos en el siguiente capitulo y que nos sitGan en la visiéon cultural.

3.2. Perspectiva cultural-intercultural

La opcidn cultural-transformadora se basa en el reconocimiento del valor de
la interpretacion de la cultura, del modo de apertura, de su construccion y de la
mejora integradora, posibilitando que los nuevos mundos lo sean desde el es-
fuerzo y armonia superadora de dilemas, contradicciones y emergencias axiolo-
gicas necesariamente mejorables y nunca cerradas y rigidas.

La interculturalidad representa un esfuerzo de tolerancia y enriquecimiento
mutuo entre culturas, orientadas desde el encuentro con valores de solidaridad
y aceptaciéon de derechos y deberes fundamentales, compromentiéndose en la
igualdad de los seres humanos y la basqueda continua y reconocida de toma de
decisiones al servicio de los seres humanos en libertad plena y corresponsable.

La cultura de las instituciones educativas se ha de desarrollar desde los retos
de transformacién y mejora de todos los seres humanos cuya historia es emer-
gente, creativa y de plena convivencia y apoyo en lo natural y profundamente
humano. Se ha de avanzar en la relacién y valorizaciéon de su medio, las relacio-
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nes entre las personas y la emergencia de nuevas comunidades en igualdad, so-
lidaridad y cumplimiento de los deberes basicos.

El proceso de ensenanza-aprendizaje intercultural es complejo, en continua
emergencia y abierto al desarrollo integral-humano y sustentable de las nuevas co-
munidades en un serio y fecundo didlogo, plurilingiistico y de identidad de cada
grupo, pero esforzandose todos en la construccion de la pluralidad lingiiistica na-
tural en contextos glocalizadores, a la vez que reconociendo las sefias de identidad
y riqueza multicultural de cada microcomunidad en la escuela-plural.

El paradigma de la interculturalidad supera una tinica dimension socio-politica
o el predominio de una opcién para reconocer el valor de las diferencias y el es-
fuerzo de convergencia en lo mas global y auténticamente humano, la coindaga-
cion y la colaboracion responsable para crear la plena y sincera interculturalidad.

Los procesos de ensenanza-aprendizaje interculturales requieren de los do-
centes y de las Comunidades educativas:

Realizar procesos de ensenlanza-aprendizaje.

— Apertura <> — Integracion

— Solidaridad <> — Inclusién

— Identidad <> — Transformacién

— Sensibilidad <> — Interdisciplinaridad

— Compromiso <> — Glocalizaciéon

— Tolerancia <> — Discriminacion positiva
— Paz activa <> — Indagacién colaborativa

— Asuncién de derechos <« — Reciprocidad de deberes
y deberes y derechos...

Este paradigma se complementa y hace especial proyecciéon en una vision re-
flexivo-colaboradora, que reconozca las diferentes opciones socio-politicas y
plurilingiies y el desarrollo de valores emergentes, conscientes de la incertidum-
bre y dificultades ante las que los seres humanos hemos de recurrir para desde
la reflexién en torno a una de las tareas cruciales del maestro/a encontrar una
nueva y creativa intercultura, conscientes de sus implicaciones y multiples retos,
dado que nos sitla ante contextos, escenarios y concepciones que necesaria-
mente han de superarse evitando posibles y solapadas marginaciones simbolicas
y/o reales de las culturas y las personas que los representan (Medina, 2001).

3.3. El enfoque socio-politico o critico

Este enfoque ha caracterizado una opcion didactica y especialmente curricu-
lar, en la que entre otros autores Apple (1986) y Pokewitz (1988) han sintenti-
zado una de sus visiones en el marco de Estados Unidos, mientras en el resto



Enfoques, teorias y modelos de la Didactica I -

del Continente, especialmente Freire (1978), ha centrado su estudio en la cons-
truccion del saber educativo en contextos de exclusion, que recuerdan la nece-
saria interculturalidad anteriormente referida y los retos caracteristicos del
paradigma emergente, sin embargo optan por una opcién politica caracteristica
de la oposicion al poder, coherente con un modelo de docente militante-politi-
co. Los autores citados coinciden en la frontal oposiciéon a la neutralidad politi-
cay a los valores conservadores

La actividad de ensenanza es una actividad social problematizadora y generado-
ra de conflictos, que han de ser emergidos y aprovechados como un factor de ana-
lisis y de necesario enfoque para transformar las estructuras globalizadoras
imperantes, reencontrando los nuevos valores y devolviendo a la ensefianza su ver-
dadero poder transformador de resistencia y de lucha contra la injusticia. Esta vision
configura el paradigma critico-politico, apoyado entre otros autores en Habermas
(1982), quien distingue la prepotencia de determinados valores e intereses técnico-
econdémicos, como prevalentes a los deliberativo-emancipadores que son los que ha
de asumir una vision cientifica de la nueva racionalidad critico-liberadora.

La investigacion ha de ser la base de la emancipacion y del nicleo de un nue-
vo discurso de intereses practico-creadores en una conciencia de reflexion y éti-
ca social.

Este paradigma aglutina a los tedricos de la critica y de la liberacién socio-
econémica, proponiendo una prevalencia de enfoques supraestructurales y poli-
ticos, orientados a la critica del poder.

La ensenanza es una actividad critico-conflictiva que ha de poner de mani-
fiesto la fuerza de los poderes y de los grupos predominantes en el marco glo-
balizador, buscando desde la coherencia del profesorado una nueva vision de lo
local, la antiglobalizacion y los peligros de una Naturaleza herida y de dificil re-
cuperacion. La tarea docente ha de reflejar los auténticos problemas del mundo
en contlicto de civilizaciones y de marcos abiertos al dominio de unos pocos an-
te una gran mayoria, casi indefensa y poco organizada, siendo necesario revita-
lizar el papel de los Organismos mundiales que sirvan a todos los seres humanos
y que actien con prudencia ante los grandes retos de un mundo de interven-
cién sesgada y con grandes limitaciones.

La ensenanza se enfocard a trabajar un curriculum ligado a tales problemas,
comprometido con su solucion y abierto a una concreta intervencién y a la
emergencia de un nuevo orden, que atienda a los menos favorecidos y mas mar-
ginados, debiendo el sistema, al menos el pablico, recuperar el servicio y la bas-
queda de la mejora y profunda igualdad, la convivencia en el conflicto y la
transformacioén de las estructuras y del discurso del docente para los que mas lo
necesitan, trabajando y un plan de plena formacién en igualdad real de oportu-
nidades para todas las personas, recordando lo basico y las grandes capacidades
de todos los estudiantes, generando las actividades de ensenanza-aprendizaje y
adaptados seriamente a ellos. Se promueve una escuela para todas las personas
con el reconocimiento del esfuerzo en un nuevo y solidario espacio de comuni-
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dades de cooaprendizaje. Su gran limitacién es el sesgo-sociopolitico de la pro-
pia accion de ensenanza y la ausencia de una reconocida y plena adaptacion de
ella a cada persona, comunidad y nticleo de desarrollo, asi como la perseveran-
cia en la valoracion del conflicto y su emergencia como una linea base de trans-
formacién y creacién de verdaderas condiciones para resolver las dificultades.

3.4. Profesional-indagadora:
de la complejidad-emergente

La amplitud de perspectivas y de situaciones que atafien a la realidad educa-
tiva demandan una concepcion del profesorado basada en:

— La profesionalidad, generadora del saber especifico y de las competencias
mds representativas para entender en todas sus dimensiones los procesos
de ensenanza-aprendizaje y los proyectos culturales que le sirven de con-
texto y transformacién existencial.

— La indagacioén, vertebrada por la actitud de basqueda continua y apertura
ante las necesidades y expectativas cambiantes e impactantes de una sociedad
tecnologica y de gran interdependencia, dificil de valorar y comprender en
la amplitud de la multiculturalidad y el conflicto entre culturas.

— La complejidad emergente, derivada de las nuevas opciones culturales, la
identidad de valores esenciales (solidaridad, justicia, equidad, respeto y
cuidado del medio, etc.) en continua evolucién que reclaman una vision
creadora y transformadora, ante la incertidumbre y multitransformaciones
de espacios de vida y acciéon cada vez mas extensos y distantes de parame-
tros aceptables de calidad de vida.

La Didactica incorpora esta complejidad emergente y plantea una reflexion
integrada en el conjunto de las Ciencias Sociales, pero con una identidad hu-
manista, porque la naturaleza de los seres humanos a los que pretende apoyar y
potenciar en su proyecto de auto y codesarrollo personal, social y proyectivo,
han de orientar los procesos de desarrollo integral.

El paradigma de la complejidad emergente aporta a la Didactica nuevas vi-
siones y especialmente el compromiso de toma de decisiones desde una pers-
pectiva holistica, que requiere tener en cuenta la totalidad de los componentes
de los procesos educativos, singularmente de los condicionantes del proceso de
ensenanza-aprendizaje, como tal objeto de estudio valorado en la interrelacion
de macrocontextos (culturales-interculturales, sociales y de opciones econémi-
cas que promueven la autonomia en un marco de conciencia solidaria) y de los
microcontextos, que atafie a la comarca y distritos territoriales (ciudades) con
entidad y relevancia social-histérica (Medina y cols., 2008).

La complejidad deviene tanto de la gran interdependencia de un universo en
continuo cambio y adaptacion, como de la amplitud transformadora de cada
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la prictica reflexiva e indagadora, adaptando la cultura y el saber académico a los
estudiantes, en funcién de los valores educativos.

Conscientes de que son abundantes y de gran incidencia en los procesos de
aprendizaje, seleccionamos algunas por su potencialidad para entender la com-
plejidad de la formacion y su valor para promover el desarrollo profesional del
profesorado:

Teoria cognitivista | <—>| Teoria comprensiva

N

La Ensefianza

TN

| Teoria artistica | Teoria socio-comunicativa

Las teorfas han servido de base para la generaciéon de modelos aplicados, que
facilitan al profesorado la toma de decisiones ajustadas a los procesos formativos
y ofrecen una base adecuada para mejorar las perspectivas y paradigmas.

4.1. Teoria cognitivista

Es un conjunto de enunciados coherentes con una visiéon de las actividades
humanas, segtn la cual ante una realidad que nos interroga, cada persona pone
en accion sus capacidades, sentimientos y modos de entender la realidad reela-
boridndola con un esfuerzo activo, en el que lo esencial es la potencialidad cog-
nitiva de las personas. Entre los autores que han contribuido a entender la
complejidad de la acciéon docente y las decisiones generadas por el docente a la
clase senialamos los siguientes: Ausubel (1976) y Brunner (1996), Pozo (1999)
entre los de mayor implicacién con las teorias del aprendizaje. En otra linea des-
tacamos por su mayor preocupacion por la teoria de la ensenanza y la tarea pen-
sativo-reflexiva del docente a Clark y Peterssons (1990), Shavelson (1973) y
Yinger (1986), quienes aportan la adaptacion de la toma de decisiones a la prin-
cipal competencia formativa, entender la enseflanza como la mas compleja y
cambiante modalidad de toma de decisiones en contextos inciertos.

La teorfa de la ensefianza, desde una perspectiva cognitiva, plantea que la
principal base de su comprensién y realizacion, no es la potencialidad de los es-
timulos externos a la accion de ensenianza, sino la incidencia y la personalidad
pensante ¢ interviniente de los docentes, como co-protagonistas de la accion de
ensenanza, dado que profesorado y estudiantes son los mediadores de tal inter-
accion formativa.
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La ensenanza requiere ser pensada y desarrollada desde la originalidad, que si-
ta a cada docente como un «artista», implicado en el avance continuo del senti-
do y la bisqueda de las ideas mas propias y valiosas, que adapten la tarea formativa
a la complejidad e incertidumbre, que han caracterizado el paradigma emergente
y la indagacién profunda en los modos peculiares de comprender y responder crea-
doramente al reto de cada estudiante-situaciéon de ensenanza-aprendizaje.

La irrepetibilidad, que supera el principio de redundancia, aunque no pue-
de omitirse en la consolidacién de los procesos de enseflanza-aprendizaje; he-
mos de profundizar en la variabilidad como superador de rutinas. La
irrepetibiildad representa que cada estudiante es una persona diversa y diferen-
te necesitada de garantias y claras opciones para poder llevar a cabo el proyecto
vital en y desde el que ha de actuar.

La potencialidad intuitiva caracteriza a la ensenanza como un esfuerzo de vi-
sién profunda, urgida de una percepcién totalizadora y de fuerte impacto en el
modo de entender y dar respuesta a cada problema. La intuicién ahonda en lo
conocido y busca una mirada diferente, mas rica y configuradora de horizontes
con significados mas abiertos y posibilitadores del modo propio de cada perso-
na para dar respuesta a los proyectos generadores de saber y hacer. Se relaciona
con la percepcioén rigurosa y los procesos de apertura, formas diferentes de com-
prender la realidad educativa.

La perseverancia, caracteriza al artista, que requiere un esfuerzo tenso y con-
tinuado para ser capaz de observar y captar nuevas vistas del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, sabiendo esperar con agrado las posibles y cambiantes
reacciones de los seres humanos, de cada estudiante y de la comunidad educati-
va en su globalidad.

La docencia se proyecta en una linea sinuosa y fecunda que implica a cada
participante en su realidad vital y le afecta situandolo en el compromiso de va-
loracién y transformacién integral como ser humano, orientado por valores de
verdad, reflexion, indagacion, justicia, colaboracién, etc., siempre en proceso de
mejora y desarrollo global.

Sensibilidad y estética de la acciéon de ensenar, que representa un modo
transformador y vivenciador de valores de ser y de saber, convirtiendo la practi-
ca docente en un paisaje de relaciones empdticas y de belleza generadora de sa-
ber. La sensibilidad caracteriza la actividad de ensefianza despertando en el
profesorado y estudiantes el impulso de la disponibilidad, la cercania a los estu-
diantes y la ilusién por compartir con ellos valores y espacios de interpretacién
de la realidad imprescindibles para entender el reto de un mundo en continua
transformacién y en potenciacién de escenarios virtuales.

La sensibilidad a lo préximo y a los procesos en continua evolucién recupe-
ra el desafio con los problemas mds relevantes de un mundo en cambio expo-
nencial. La visiéon de la sensibilidad es de reconstrucciéon de las actitudes y la
apertura, pero no procede actuar y sentirse implicado en los problemas sin una
disposicion estética, que recupere el deleite ante la tarea adecuadamente desa-
rrollada y publicamente compartida.
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La ensefianza como indagacion artistica es tratada con una visién etnografi-
ca por Woods (1996), quien aplicando el interaccionismo simbdlico y el andlisis
del discurso nos proporciona una visiéon de la ensenanza como actividad reflexi-
vo-creadora, que sitta al profesorado como constructor de saber y valores que
profundizan en los auténticos significados y enfoques interculturales de los que
parten. La perspectiva intercultural aporta un marco fundamental para dar res-
puesta del conocimiento pluricultural en interaccién transformadora, avanzan-
do en un proceso peculiar que responda a los problemas que las escuelas
emergen. La vision artistica descubre los enfoques de cada cultura, sus valores
predominantes y pretende aportar nuevas teorias y concepciones al modo de
interactuar las personas en la clase y centro replanteando el compromiso de la
ensenanza con la interculturalidad, los derechos y deberes humanos basicos y las
interacciones que se configuran entre comunidades-cultura y mesogrupos (lo-
cales, de autonomias, interpaises, etc.).

La ensenanza la enfocaremos mas ampliamente como interactividad trans-
formadora, vivenciada desde un proceso y proyecto socio-comunicativo integra-
bl
dor, que promueve los estilos de mejora y de formacion mas adecuados a cada
persona y comunidad, pero impactados desde los simbolos y percepciones mas
profundas, que asumen y dan forma al modo de ser, convivir y participar cada
estudiante y docente en el aula y comunidad educativa en general.

4.3. Teoria comprensiva

La comprension es una actividad interpretativo-indagadora de la realidad, viven-
ciada desde la intersubjetividad y valorada en su totalidad. La ensenanza compren-
siva se ha considerado desde una perspectiva estructuradora y global del proceso
formativo que conlleva una sintesis superadora de visiones contrapuestas y de dife-
rentes enfoques en contlicto acerca de la accién docente, sin embargo también se
ha presentado como una practica singular, transformadora y contextualizada.

La opcién comprensiva acerca de la ensenanza es aportada entre otras op-
ciones por el Proyecto Cero de Harvard y la vision reflexiva de la actividad do-
cente desde la valoracion singularizada de cada docente, aula y microcomunidad
educativa, fundando la concepcion formativa en el modo peculiar de interpre-
tarla y desarrollarla con los estudiantes y las escuelas.

La comprension es una modalidad de conocimiento y transformacién de la re-
alidad que parte del valor y significatividad de las intenciones de los participantes,
procurando entender los complejos comportamientos de los seres humanos en los
escenarios mas diversos, apelando a la cambiante actitud y a veces percepciones de
las personas en los diferentes procesos interactivos. La comprension implica un
acercamiento en apertura y basqueda permanente, estando en continua disposi-
cion positiva para valorar las multiples perspectivas y enfoques de la conciencia y
accion de las personas y comunidades, descubriendo los significados implicitos y
las emergentes situaciones ante las que han de tomarse decisiones razonables.

La ensenanza entendida y desarrollada desde esta peculiar y adaptativa forma de
conocimiento ¢ interpretacion de las acciones humanas representa un modo nue-
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Objetivos

Ligados a la representacion y potencialidad formativa del tema, explicitos,
abiertos y esenciales para el Area y el Proyecto institucional-formativo de
Centro.

Representaciones de la comprension

Se integran en los objetivos y son la base de los contenidos interdisciplinares,
ligados a la practica y ofrecidos desde multiples estilos y formas de expresion del
aprendizaje, asumidas reflexiva y ptublicamente.

Evaluacion formativa y progresiva

Se informa y justifica el progreso alcanzado por el estudiante, apoyado en cri-
terios pertinentes, abiertos, explicados, desarrollada de modo frecuente y me-
diante numerosas pruebas o posibilidades de respuesta.

La vision comprensiva se basa en su conexién con los problemas ¢ intereses
concretos de docentes y estudiantes, ligada a las representaciones mas habitua-
les de los aprendices y aplicando un sistema metodolégico contextualizado y
practico, que respete las demandas de la concepcion constructivista del aprendi-
zaje.

Los autores citados basan la comprensiéon en una reconstrucciéon y adapta-
ci6én de los elementos basicos del proceso de ensenanza-aprendizaje. Un nuevo
enfoque interdisciplinar, aplicado, motivador, de los contenidos formativos, la
calidad de las representaciones, la emergencia de objetivos explicitos y abiertos
y la adaptacién de la evaluaciéon como una tarea progresiva y formativa.

Una vision ligada a la transformacién comprensiva de la ensenanza se basa en
la caracterizacion de la prictica como formativa y de naturaleza artistica, que
centra su significado en entender la complejidad de la tarea y su continua adap-
tacién a los modos y estilos de aprender de los estudiantes, profundizando en la
interactividad sostenida y mejorada de la totalidad de los procesos que llevan a
cabo los participantes en el aula y la Comunidad educadora.

Las perspectivas de los contextos abiertos, las comunidades de aprendizaje y
los nuevos ecosistemas interculturales plantean grandes retos a la ensefianza
comprensiva adecuando el liderazgo del docente, el discurso y el sistema de to-
ma de decisiones a los emergentes y complicados cambios a los que hemos de
dar respuestas valiosas.

Aprender profesionalmente es desarrollar una ensenanza comprensiva y cues-
tionar permanentemente la realidad personal y contextual y adaptar el pensa-
miento y la accién formativa a las necesidades y expectativas de cada estudiante
y aula pluricultural, valorando las diferencias y desarrollando los ambientes mas
propicios para encontrar propuestas imaginativas al ritmo de mutaciones, en
continua intensidad, en el ecosistema formativo de la complejidad.
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4.4. Teoria socio-comunicativa

La construccién del saber y la prictica comunicativa, como realidad multidi-
reccional de las relaciones sociales y de un mundo en emergencia de la informa-
cion, es el referente mds analégico para entender y mejorar la practica y la
concepciodn de la enseiianza, dado que esta es basicamente un «proceso interacti-
vo-comunicativo» que orientado por las intencionalidades formativas pretende la
formacion intelectual y humana de los participantes, a la vez que genera un con-
junto creativo-transformador de decisiones para responder a los hondos desafios
sociales y personales a los que han de dar respuesta estudiantes y profesorado.

s Qué teorins de ln comunicacion facilitan la comprension de ln ensenanza?

Consideramos entre otros trabajos los de Rodriguez Diéguez (1985, 2000)
y Titone (1986), a la vez que algunos de los que hemos realizado personalmente
y/0 en equipo (Medina, 1988, 1993, 1995, 2006) nos aportan datos adecua-
dos para entender el valor y la proyeccion de esta concepcion en la mejora de
los procesos de ensenanza-aprendizaje.

/\

Enfoque:
(" Cultural/Intercultural Estudiante
Docente > Medios/Canal
— Sistema metodoldgico Estudiante (comunidad escolar)
\ — Actividades
N/_/
"\-\, ) Ecosistema de aula —

——

Comunidades de aprendizaje

Nuevos ecosistemas

Figura 2.4.

La comunicacion se basa en la reflexion y accién en comin tanto existencial co-
mo lingiiistica entre los seres humanos, quienes comparten puntos de vista, image-
nes y concepciones del mundo y de si mismos, aportando los estilos de aceptacion
mutua y avance en el saber, personal y colaborativo. El ntcleo de la comunicacion
es el discurso, los objetos a compartir y el sentido que los seres humanos otorgan a
los modos peculiares de vivir e intercambiar simbolos y significados de su realidad.

La teoria de la comunicacién ha caracterizado los emisores y receptores de
tal interactividad, requerida de actitudes de apertura y de la toma de conciencia
de los diferentes modos de percibir el mundo y de sentirse a si mismo en esta
fecunda pluriculturalidad.
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Los principales actos en la comunicaciéon educativa se han de realizar desde
los contextos sociolingiiisticos en los que se genera el saber y las pricticas co-
municativas, dado que cada comunidad configura su cultura y modos de inter-
accion-discurso entre los participantes, quienes se consideran a si mismos como
promotores de una perspectiva propia y vivenciada.

Ferrandez (1996) considera que el objeto de la Diddctica es el acto formati-
vo-comunicativo, que relaciona el profesorado y el alumnado al trabajar un sus-
trato cultural-intercultural, esencialmente innovador, cargado de valores,
contextualizado y generador de estilos cada vez mas implicados con la mejora
personal y comunitaria de todos los participantes en la accién educativa.

La comunicacién en su especificidad lingiiistica es elaborada por cada perso-
na en interaccion con las demds, siendo necesario que sea comprendida y asu-
mida por cada participante para que tenga lugar, si no es una situaciéon de
incomunicacion, al darse la ausencia de bidireccionalidad y reciprocidad en los
mensajes y en su interpretacion.

La teoria de la comunicacién aporta los conocimientos y la modalidad de res-
puesta mas ajustada entre los intervinientes para que tenga lugar aquella, dado
que su colaboracion no se lleva a cabo sin el acto comunicativo.

El acto comunicativo es la interactividad existencial entre las personas que de-
sean intercambiar ideas, problemas, formas de percibir la realidad, etc. Las teo-
rfas y los condicionantes de la comunicacién han de ser entendidos e
interiorizados por los docentes para generar un ecosistema de aula coherente
con las finalidades educativas. La ensefianza no es s6lo un acto comunicativo, si-
no intencional y transformador, comprometido con la creacién de los ecosiste-
mas humanos e interculturales mis valiosos, adaptando el saber académico y
afianzando los valores mas representativos en el aula y centro, a través de un op-
timo desarrollo intelectual y actitudinal de los estudiantes y el mas amplio com-
promiso profesional de los docentes.

La tarea de ensenanza requiere el conocimiento de alguna de las teorias co-
municativas, en las que la reflexién y la empatia son el eje de su elaboracion,
pero supera este requisito, a fin de entender la practica docente como una
coimplicaciéon socio-comunicativa ¢ intencional que desarrolla una instruc-
cién formativa y sienta las bases de los valores humanos para una nueva inter-
cultura.

La teorfa sociocomunicativa de la ensenanza pretende comprender y desarro-
llar la practica docente como una actividad comunicativo-contextualizada, cohe-
rente con las finalidades formativas y abierta a la interpretacién ecoldgica de las
multiples interacciones que acontecen en el marco del aula y la comunidad edu-
cativa, a fin de conseguir que los docentes y estudiantes realicen un 6ptimo apren-
dizaje profesional y un proyecto personal instructivo, autébnomo y colaborativo.

La concepcidn socio-comunicativa de la ensehanza aporta una vision de la
practica docente basada en la calidad del discurso, el sistema de relaciones so-
ciales y las acciones mds pertinentes para configurar un clima de aula mis em-
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la vida y procesos mds valiosos para las comunidades, consiguiendo el dominio
y el avance compartido, estimando positivamente el valor de cada comuni-
dad/singularidad-cultural, que se expresa con simbolos propios, rasgos y me-
diante su riqueza semantica y pragmatica, especifica de cada micro-cultura.

Este enfoque sitta al profesorado en una nueva vision y actitud de apertura en
colaboracion con otras culturas y valores reconsiderando su ecosistema ¢ identidad
cultural, necesitada de dar nuevas y transformadoras repuestas a los problemas y
retos de la interculturalidad universalizadora, coherente con un marco de fecunda
humanizacién, que devuelva a la tarea de ensefianza su valor mis genuino «inter
y pluricomunicativo» en la comunidad de la reflexién y co-responsabilidad.

La teoria socio-comunicativa facilita el conocimiento y la practica del proce-
so de ensenanza-aprendizaje, pero el desarrollo de la misma adquiere una sin-
gular importancia en la era digital. Diversos autores evidencian el valor del
dialogo reflexivo y de la potencialidad de los medios, como las autopistas de la
informacién en la sociedad del conocimiento. Wegerif (2007), Nelson (2008) y
Leak (2000) plantean la gran potencialidad de las TIC para mejorar la interac-
cién y facilitar la comunicacion entre el profesorado, constituyendo comunida-
des de profesionales y entre estudiantes y docentes, y de las diversas culturas y
grupos humanos entre si.

La representacion de la comunicaciéon y la puesta en accion de ella es expre-
sada por Wegerif (2007:153) en el siguiente esquema:

Dialogo creativo

Dialogo
reflexivo

Dialogo empatico Dialogo critico

La teorfa de la ensenanza ha de comprender los diversos tipos de didlogos.
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5. Modelos didacticos

Los procesos instructivos-formativos son complejos y requieren de esquemas
faciles para conocerlos y actuar creativa y coherentemente. Los modelos didac-
ticos son las representaciones valiosas y clarificadoras de los procesos de ense-
nanza-aprendizaje, que facilitan su conocimiento y propician la mejora de la
préctica, al seleccionar los elementos mds pertinentes y descubrir la relacion de
interdependencia que se da entre ellos.

Los docentes han de configurar sus modelos o modelo didactico-pluricon-
textual atendiendo a algunas de las siguientes caracteristicas que los consideren
como: provisionales, adaptables, evaluables, prictico-aplicados, valoradores de la
potencialidad de la teoria y generadores de nueva teoria.

Estos modelos son aportaciones estimables para anticipar la adecuacién y ca-
lidad de la prictica-educativa, la pertinencia del aprendizaje y la representativi-
dad de la comunicacién transformadora del docente, que en su conjunto
evidencian la posibilidad de una nueva vision acerca del poder motivador de las
opciones docentes-discentes.

Jiménez y cols. (1989) destacan el valor esencial de los modelos diddcticos,
su pertinencia y anticipacién para crear espacios y escenarios de innovacién edu-
cativa, finalidad basica para lograr una visiéon formativa fundada y acorde con los
actuales desafios de la concepcion y mejora didactica.

El modelo es una reflexién anticipadora y emergida de la capacidad de simbo-
lizacién y representacion de la tarea de ensenanza-aprendizaje, que los docentes
hemos de realizar para justificar y entender la amplitud de la prictica educadora, el
poder del conocimiento formalizado y las decisiones transformadoras que estamos
dispuestos a asumir. Su doble vertiente, anticipador y previo a la prictica docente,
le da un caricter de preaccion interpretativa y estimadora de la pertinencia de las
acciones formativas, a la vez que su vision de post-accion, nos facilita, una vez re-
alizada la practica, adoptar la representaciéon mental mas valiosa y apropiada para
mejorar tanto el conocimiento practico como la teorizacion de la tarea didactica.

Los modelos diddcticos son tanto la anticipacién a las teorias y paradigmas
de aquellos que en la historia de la Didactica han supuesto un cambio esencial
para las concepciones y practicas del proceso de ensenanza-aprendizaje, en es-
pecial alguno de ellos, caso del socritico y activo-situado, incidencia en el me-
dio contextual, ambiental-envolvente y el colaborativo, de superaciéon y
complementariedad de los anteriores. Desde ellos ha de abordarse el modelo
que cada profesor/a debiera holistica y comprensivamente disenar y asumir-
transformar la docencia facilitindole la comprensién de la tarea prictico-reflexi-
va y la eleccion de las opciones mds valiosas.

5.1. Modelo socratico

Su nombre recuerda al principal cultivador, Sdcrates, quien construyo la ma-
yeutica como forma de comunicacién y didlogo entre docente y discente, su per-
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intereses, el estudio de su singularidad y problemas, la aceptacion de la autono-
mia y la libertad individualizada que ha ser promovida y respetada ante el énfa-
sis anterior en la materia y el predominio del docente con su discurso verbal y la
continua adaptacion de los estudiantes a los conocimientos académicos.

El modelo activo destacado por Stern y Huber (1997), caracteriza al estu-
diante como un ser autbnomo y responsable, que adopta las decisiones y tareas
que mejor responden a su condicién vital y aprovechan los escenarios formati-
vos en los que participan, especialmente las experiencias personales y escolares,
asi como las actuaciones extraescolares.

El modelo activo se apoya en el principio de actividad y en la naturaleza for-
mativa de las tareas, que son el procedimiento mas coherente de hacer realidad
este principio. En Medina (2000) hemos propuesto una modalidad de activida-
des basadas en la autonomia y en la toma de decisiones coherentes con el pro-
yecto de trabajo escolar y personal. El docente devuelve la colaboracién y
autonomia del estudiante al comprometerle en el disefio, realizaciéon y valoracién
de las actividades y ejercicios que se llevan a cabo en el proceso de ensenanza-
aprendizaje; consciente de que cuanto mas participe y se implique formativa-
mente cada estudiante en el proceso, mayor sera su realizaciéon y madurez.

5.3. Aprendizaje para el dominio

Este modelo de conceptualizaciéon del aprendizaje estda ligado a Carroll
(1963), quien establece que el aprendizaje es funcién del aprovechamiento real
y profundo, que cada persona hace del uso del tiempo. Asi el tiempo activo es
el empleo 6ptimo que se realiza de la tarea, si la atencion y dedicacién es total
se logrard con menor tiempo real el desempeno de la tarea y un adecuado uso
de su capacidad. Sin embargo, a juicio de Bloom (1976), el aprendizaje para el
dominio es funcién de: las caracteristicas de cada estudiante, la ensefianza-pre-
sentacion del saber, la informacién-refuerzo y los resultados alcanzados, asi co-
mo la interrelacion entre las variables anteriores.

La biografia cognitiva de los estudiantes es lo verdaderamente valioso para al-
canzar el aprendizaje para el dominio, sin olvidar la importancia de la compren-
sion verbal y el estilo de aprendizaje de los estudiantes y las variables afectivas.

La autoimagen del estudiante es cada vez mas positiva al superar las tareas y
avanzar en el autoaprendizaje y en el desarrollo de confianza para realizar futu-
ras tareas y mejorar el nivel de dominio sobre lo trabajado.

El modelo de Bloom plantea la interaccién y complementariedad entre las
caracteristicas de los estudiantes (cognitivas y afectivas), la calidad de la instruc-
cién (concretada en las tareas de aprendizaje) y los resultados o productos de
aprendizaje (procesos y resultados, niveles y tipos de logro), que en su globali-
dad interactiva definen la biografia de cada persona.

Los docentes han de adaptar su instruccién tanto a las caracteristicas de los
estudiantes como a los previsibles productos formativos emergentes, intentando
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que se logre el «pleno dominio y las competencias» mediante la calidad de las
tareas realizadas en el acto docente-discente.

5.4. Modelo comunicativo-interactivo
(Titone y Cazden)
El proceso instructivo-formativo requiere del dominio y desarrollo de la ca-

pacidad comunicativa, en sus dimensiones semantica, sintictica y pragmatica, que
hemos de hacer realidad elaborando modelos que las interpreten y clarifiquen.

Presentamos los modelos disenados por Cazden (1986) y Titone (1986), ca-
racterizados por algunos puntos comunes, a tener en cuenta para construir el
propio.

Los modelos han de adaptarse a la realidad concreta en la que trabajamos y
reconstruirse en coherencia con los desafios interculturales.

Cazden (1986) manifiesta que la comunicacién en la clase ha de afectar al:

— Analisis de las estructuras de participacion.

Estudio comprensivo de la leccion.

Proceso y planteamiento de las demandas de los estudiantes.
— Preguntas del profesorado y las respuestas de los estudiantes.

Registro de las actuaciones de docente y estudiantes, atendiendo a las di-
mensiones semantica, sintdctica, pragmatica y proxémica de las principales ac-
ciones de los agentes del aula, que explicitamos en:

Docente Estudiante/es

Inicio y control del discurso <«——> Actuacién y respuesta de los

del docente. discentes. Participacion de los
estudiantes.

Léxico-Vocabulario -« Respuesta y nivel de comprension

que emplea. de los estudiantes.

Entonacién y ritmo. —<——> Aceptacion o rechazo de cada
estudiante y de la clase en su
globalidad.

Indicadores y claves ~<———> Modos propios de comunicarse

de expresion. con el docente y los colegas.

Estados de animo -~ Estados de animo (aceptaciéon

(afecto-rechazo). o indiferencia).

Expresion cinética. <« Dominio y situacién espacial.

Estas actuaciones estan unidas al significado de los términos empleados, al
valor de las propias interacciones y a su oportunidad de uso en cada escenario
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so como base de la interaccién docente-discentes y que en el desarrollo de la ta-
rea instructiva aplique los componentes del modelo, logrando un discurso em-
patico, clarificador y fluido, mediante el que docente y estudiantes construyen
un clima social favorable al aprendizaje.

5.5. Modelo contextual-ecolagico

El conocimiento del discurso y su incidencia en la interacciéon diddctica no
es suficiente con describirlo y cuantificarlo, sino que se debe completar con una
mayor calidad interpretativa y conocimiento del significado simbolico de los ac-
tos interactivos. El valor de los mensajes no es solo la cuantificacién del discur-
so y de sus términos mas relevantes, sino que en una escuela plural y con la
aportacion de numerosas culturas, significados y valores el papel del modelo so-
cio-comunicativo es de sintesis plural y de avance compartido en los elementos
mas representativos del discurso y metadiscurso emergente, atendiendo a los
modos diversos de valorar y comprender una misma realidad, en si multi-cul-
tural.

El docente dispone de una rica pluralidad, ante la que ha de actuar desde una
aceptacion critica de su justificada identidad cultural, complementada con la
apertura, tolerancia y conocimiento de las mas genuinas y ricas identidades plu-
rales de las otras culturas con sus discursos y poderes simbdlico-interactivos, en
una nueva micro-meso sociedad: la escuela intercultural para la paz.

Esta escuela requiere emerger y completar el modelo socio-comunicativo con
los mds amplios y expresivos modelos ecolégico-contextuales, que parten del
papel del medio en la acciéon que en él y desde él desarrollan los seres humanos.
En uno de los modelos ligados al analisis de tareas y a los procesos dialéctico-
constructivos, cuya vision es que el papel de las escuelas y de las comunidades
educativas es el de ofrecer un «ecosistema cultural emancipador», que reconoz-
ca la visién de los agentes y aplique modelos totalizadores innovadores, cons-
cientes de su compromiso transformador.

Doyle (1986) es un autor centrado en la calidad de las tareas en el aula y en
el analisis del tipo de actuaciones y modalidades de actividades del profesorado
en el salon de clase, coherentes con su pensamiento y toma de decisiones.

La vida en el aula y la interrelacién entre los participantes es la base de la co-
municacion y se ha de partir de los valores, relaciones y modos de intercambio
entre la totalidad de los participantes, procurando interpretar en su globalidad
las acciones y reacciones, asi como su incidencia en la mejora del proceso de en-
sefianza-aprendizaje.

Un planteamiento ecolégico ligado al principio de glocalizacion y al desa-
rrollo integral y humano, con gran respeto al entorno local, se consolida en nu-
merosos trabajos, entre ellos Dominguez y cols. (1996), Medina y cols. (1999,
2000, 2008), evidencian que la mejora cultural y el apoyo interactivo de la co-
munidad local inciden en la transformacién del centro y aula.
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El planteamiento del desarrollo integral sostenible, comprometido con todos
los seres humanos del entorno, implica considerar la actividad de la ensenanza co-
mo la tarea singular y mas apropiada para promover proyectos y realizar progra-
mas para la transformacién global de la comunidad y la indagacién colaborativa.

El profesorado disenara modelos ecoldgico-integrales que le permitan entender
la accién de ensenanza en interrelacién con ecosistemas mas amplios en los que in-
terviene y mediante los que se lleva a cabo su proyeccion en el aula como micro-
sistema interactivo y de avance permanente de la comunidad en su globalidad.

5.6. Modelo colaborativo

El modelo colaborativo es la representacion de la actividad de ensenanza co-
mo una prictica colegiada, interactiva y tomada en equipo, como funcién com-
partida en la que el profesorado y los estudiantes son agentes corresponsables y
protagonistas de la accion transformadora.

La colaboracién se apoya en la vivencia en comtn del proceso de ensenanza-
aprendizaje, disenado y desarrollado como un espacio de implicacién y co-refle-
xion entre docente y estudiantes y de estos entre si, en cuanto autores de la
formacién personal y en equipo.

Entorno-comarca M
N U
U N
E Escuela D
\' (6]
A .
Ciclo E
A N
L
D Aula C
E (clase) 0
A M
P
G L
L E
0 Comunidad de J
B aprendizaje I
A D
L Ciudad-autonomia (Estado) g

™

El proceso de colaboracion y su implicaciéon en el contexto ecologico se ba-
sa en el discurso compartido, la existencia de un liderazgo participativo, la cul-

/

IDENTIDAD-LOCAL-COMARCAL
(GLOCALIZACION)
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5) Disena una visiéon del proceso de ensefianza-aprendizaje, partiendo del
modelo que mejor justifica y orienta tu practica, desde él:

— Describelo y explicalo.
— Formula la teorfa de enseflanza mas cercana.

— Plantea la perspectiva desde la que indagamos y mejoramos la concep-
cién didéctica.

SOLUCIONES
e(F o2(¢ e(z q(1
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4) Valorar las aportaciones del saber y de la investigaciéon en la practica e
interaccion didactica.

— Investigacién-accion

— Autoandlisis y autoevaluacion
del conocimiento

- Interpretacion

Andlisis de la practica
(sociocomunicativa)
—Medina y Dominguez—

Investigacion
didactica
(Indagacion
docente-discente)

Andlisis de las conductas Interpretacion intercultural
docentes e interactivas (neopositivismo) (analisis interaccionista-simbalico)
—Rosenshine y Lansheere— —-Woods-

Figura 3.1. Mapa expresivo de las lineas y niicleos de investigacion

3. La construccion de la Didactica desde algunos
enfoques

3.1. Enfoque neopositivista

La investigacién didactica basada en la vision positivista se caracteriza por el
empleo de la metodologia experimental y cientifica, fundada en la rigurosidad
del procedimiento, la formulacién de las hipotesis en un marco de fundamenta-
cién consolidado, el andlisis de los datos desde el control de las variables y la
constatacion de generalizaciones surgidas de un proceso meticuloso, contrasta-
do y con adecuada fiabilidad y validez de las técnicas empleadas.

La finalidad del saber cientifico es analizar la complejidad de los problemas
y proponer soluciones fundamentadas desde el control de la realidad, aisladas las
variables representativas y establecido el proceso de sistematizacion y evidencia
empirica mas adecuada. Su pretensiéon es encontrar los datos mas objetivos y
neutrales que pongan de manifiesto el rigor y la objetividad del investigador con
el saber formalizado, a la vez que se pretenden dar nuevas y evidentes solucio-
nes a los diferentes enfoques.

La metodologia o enfoque metodologico mds caracteristico es el cuantita-
tivo, aplicado con anilisis estadisticos y experimentacion de variables, estable-
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— Cultura y actuaciones de docentes segtn el género y organizacion de las
escuelas.

— Ampliacion de los andlisis en el tiempo, situaciones y variedad de mé-
todos, etc.

— Meta-analisis de los rasgos y ntcleos de interaccion entre los participan-
tes en la clase y los centros.

— Estudiar los ntcleos representativos y globales de los procesos de en-
seflanza-aprendizaje ampliando la reflexion a aspectos cada vez mas glo-
bales.

— Andlisis de las instituciones en sus caracteristicas y sensibilidades gene-
rales, profundizando en la vida y evolucién de las relaciones.

Wood senala las caracteristicas centrales de esta modalidad de investigacion
pag. (73):
— Flexibilidad, incorporando nuevos y diferentes materiales para el analisis
de los procesos de ensenanza.

— Densidad, profundizando en un intenso y extenso namero de propieda-
des y categorias.

— Integracién, emergiendo y descubriendo una extensa relacién entre los
conceptos y constructos esenciales del proceso de ensenanza.

La visién interaccionista simbélica es comtn a varias disciplinas y la adopta-
mos en el estudio de la ensefianza por su potencialidad para comprender lo mas
implicito, los aspectos mas representativos y los significados méas profundos de
la singular y adaptada actividad de ensenanza.

Hargreaves (1978) destaco las siguientes caracteristicas que el interaccionis-
mo simboélico ha de atender:

— Capacidad apreciativa, emergiendo el punto de vista del actor (docente-
estudiantes, comunidad educativa, en nuestro ambito escolar).

— Capacidad de comprension, interpretacion, evidenciando el verdadero
sentido comun y el lenguaje-discurso caracteristico de la comunidad y par-
ticipantes en una interaccion social (ensefanza-aprendizaje).

— Capacidad reflexiva, implicando a las personas de la comunidad en la
comprension y vivenciacién de la propia actividad.

— Capacidad correctiva, al proporcionar la critica de las macroteorias, sir-
viendo para analizar sus aportaciones y valorando su potencialidad para dar
cuenta de la realidad analizada.

Woods (1996, pag. 73 y 55) anade otras caracteristicas de esta perspectiva de
comprension de la ensenanza, consistentes en:

— Capacidad iluminativa, abriéndonos a la comprensiéon de los aspectos im-
plicitos y mas desconocidos de la vida de las escuelas, las reformas, la en-
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senanza y las experiencias e imperativos y las consecuencias de los cambios
institucionales.

— Capacidad tedrica, al ofrecer nuevos datos y mejorar el nivel de concep-
tualizacién tanto de macroteorias como de microteorias, insistiendo en los
efectos de la polarizacion, las contradicciones y las diferencias mas repre-
sentativas.

— Capacidad de tomar decisiones politicas, al incidir en aspectos de clase,
género y opciones de las Instituciones administrativas, interpretando el pa-
pel de los participantes y las implicaciones mds implicitas con los proble-
mas sociales.

— Capacidad colaborativa, entre practicos y expertos para generar espacios
y lineas de investigacion, creando un escenario de colaboracion y de com-
plementariedad entre el saber cientifico y el conocimiento practico, des-
embocando en estudios etnograficos de «transformacién, emancipacion y
mejora integral» de los conocimientos y las acciones de ensefianza.

Estas caracteristicas ponen de manifiesto la coherencia entre esta perspectiva
de investigacién y la practica-artistica de la ensenanza, al comprender la vida de
los docentes en su realidad, promoviendo el autodesarrollo profesional del pro-
fesorado y los aspectos esenciales del enfoque de la investigacion etnogrifica,
centrada en el interaccionismo simbélico para proporcionar una sintesis entre el
estudio de la vida de los docentes, las instituciones y las comunidades, valoran-
do los aspectos mas complejos como afectividad-cognicién, diversidad cientifica
y artistica de la ensenanza, su vision del yo y el ti en un didlogo fecundo entre
todos los participantes en el aula y centros.

3.3. Enfoque indagador-sociocomunicativo

La vision investigadora, ligada a la perspectiva anterior pero basada en el pro-
tagonismo de la colaboracién entre docentes-estudiantes e investigadores en ge-
neral, es el enfoque indagador-comunicativo, que parte de la construcciéon del
saber didactico desde la reflexion e indagacion rigurosa por el profesorado, cen-
trado en el conocimiento de la accién comunicativa, como practica social for-
mativo-transformadora.

Los procesos y objetos de investigacion de esta perspectiva y su incidencia en
el desarrollo del conocimiento diddctico son:

El ecosistema del aula-centro.

El discurso docente-discente-comunidad educativa (dimensiones seman-
tica, sintictica y pragmatica).

Las relaciones sociocomunicativas.

— Los procesos de liderazgo.
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Son tan significativos y emergentes los problemas que en cada contexto y si-
tuacion historica se originan, que el profesorado ha de extraer y justificar los mas
pertinentes y generar los programas de investigaciéon mds adecuados para el desa-
rrollo del saber didactico, realizados en colaboracién y con gran implicacién per-
sonal. El problema emerge al identificar una actuacién de gran complejidad, situada
en un contexto, realizada por unos agentes y pretendiendo alcanzar unas finalida-
des (Medina Dominguez, 2003).

4.2. Finalidades de la investigacion didactica

La investigacién en general y la educativa en particular tiene como razén de
ser el avance y fundamentacion del conocimiento y de las formas mas adecuadas
para entender la realidad en su complejidad, a la vez que al ampliar el saber, ha
de ofrecer caminos pertinentes para dar respuesta a los principales problemas, de
las comunidades y los ecosistemas.

La investigacioén diddctica en particular ha de propiciar:

— La comprensiéon y mejora de los procesos formativos y las opciones mas
adecuadas para transformar y eficazmente desarrollar el acto didactico.

— La generacién y constataciéon de las teorias, modelos y métodos para
la mejora de los programas formativos, las practicas de ensenanza-apren-
dizaje, el discurso docente-discente, el clima de las instituciones educati-
vas v la cultura transformadora de las aulas, departamentos, instituciones y
comunidades de co-aprendizaje.

— El descubrimiento, desarrollo y constatacion de la potencialidad for-
mativa de los modelos y acciones didacticas para la mejora de la in-
terculturalidad, la atencién singularizada a todas las personas y el
aflanzamiento de las comunidades educadoras.

— Experimentar y proponer modelos, métodos y procesos formativos
para ofrecer una mejor transformacion de las escuelas y atender los retos
formativos especificos de cada aula, microgrupo y estudiantes, personal y
colaborativamente.

— Construir modelos didacticos para la comprension de los procesos de
ensefianza-aprendizaje en los contextos mds variados, los marcos mas re-
tadores y los proyectos ligados al desarrollo integral de las comarcas y los
pueblos.

— Disenar e indagar modelos y programas mas pertinentes para el auto-
desarrollo y desenvolvimiento profesional colaborativo del profesorado.

— Indagar y poner de manifiesto las acciones y concepciones mas cohe-
rentes con la mejora organizativa e innovadora de las instituciones educa-
tivas, las comunidades de aprendizaje y los marcos-escenarios de for-
macion.
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— Afianzar la cultura de profesionalizacién del profesorado, integrindo-
los en la identificacién y solucién de los problemas mas relevantes en el
marco didactico.

— Asentar las bases de la indagacion permanente como itinerario de
mejora profesional de los docentes, desarrollo de las instituciones y trans-
formacién continua de las modalidades y métodos de ensenanza-aprendi-
zaje.

— Impulsar la reflexion, la colaboracién indagadora y la mejora en la to-
ma de decisiones docente-discentes, institucionales y de las comunidades
envolventes, descubriendo y valorando la pertinencia de las acciones for-
mativas en su globalidad.

— Implicar al profesorado e investigadores, en general, en programas
y acciones que redefinan los problemas y enfoques mas valiosos para
favorecer actitudes fecundas de investigacion y de avance continuo del
conocimiento y la transformacién justificada de las acciones formati-
vas en el centro, aulas, comunidades educadoras y entornos en transfor-
macion.

— Integrar las tareas investigadoras en el aula y centro en el marco de una
cultura innovadora, facilitando las bases para la reflexiéon y la solucion de
los complejos problemas de la formacién en contextos y universos en ra-
pida transformacion y en incertidumbre, conscientes de sus posibilidades
y limitaciones.

— El avance en las ilusiones investigadoras y comprender las limitacio-
nes de los hallazgos ante la amplitud y complejidad de los problemas de
la investigacion, su verdadero sentido y sus virtualidades para contribuir a
la solucion de las dificultades en la puesta en practica de los procesos de
ensenanza-aprendizaje.

— Cuestionar permanentemente las diferentes perspectivas, objetivos y
métodos de investigacién, adaptindolas al enfoque tedrico-prictico, a los
procesos de indagacion y al andlisis de los especificos y representativos ob-
jetos-opciones de investigacion.

Esta enumeracion de finalidades han de servirle para recuperar su iniciativa y
decidir las mas adecuadas, para lograr una visiéon innovadora y la identidad pro-
tesional, proyectada en la formacién de los estudiantes, la mejora del proceso de
ensenanza-aprendizaje y su desarrollo integral.

4.3. Métodos, técnicas y procedimientos

En coherencia con las perspectivas, modelos, problemas y, singularmente, fi-
nalidades, proponemos algunas ideas y ofrecemos un esquema sintético de mé-
todos, modelos y medios de investigaciéon. Denicolo y Harwood (1995) ponen
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o Diferencial.
© Semantico.
e Actitudes.
e Rasgos, etc.
— Registros anecdoticos, estimacion y cuantificacion de frecuencias.
— Evaluacién de programas: unidades de analisis, etc.

Se ha de anticipar el posible comportamiento de una realidad educativa y el
conjunto de rasgos caracteristicos de realidad que se desea investigar, asi como
los procesos mas caracteristicos de las acciones formativas, formulando las hip6-
tesis mas fecundas y representativas.

El conocimiento de la metodologia hipotética deductiva y el dominio de los
programas estadisticos mas adecuados para el anilisis de datos, requiere un es-
fuerzo apropiado sin el cual es imposible realizar simples descripciones y estu-
dios de tendencia central (media, moda, percentiles, etc.), que nos faciliten el
nivel de representatividad y de virtual generalizaciéon de los datos extraidos o a
seleccionar.

El estudio profundo de programas experimentales te ofrece un marco ajus-
tado y la seleccién de algln programa caracteristico de ordenador propicia las
claves para realizar el analisis de grandes muestras con rapidez. Asi tanto la rela-
cién con analistas de datos, como el uso de alguno de los programas mds gene-
ralizados te facilitard este necesario conocimiento; entre los programas de
ordenador mis frecuentes se encuentran BMP, SPACE, ctc. Te remitimos a al-
guna de las obras clasicas en este ambito y te invitamos a que realices el esfuer-
zo de interpretar andlisis de datos de los estudios didacticos que mas te
interesen, en este caso la consulta de las obras de Kerlinger y otros tratados te
facilitard el conocimiento cuantitativo y explicativo de los datos, dado que solo
te mostramos una sintesis de un campo de estudio comtn a todas las Ciencias
Sociales y con especial desarrollo en el saber didictico y pedagogico. En Medi-
na y Canelo (1999-2000) hemos presentado un estudio complementario de la
visién cuantitativa y cualitativa al analizar la actuaciéon docente y el desarrollo
profesional del profesorado del Centro de Formacién de Avila.

La perspectiva cualitativa requiere completarse con la cuantitativa, logrindo-
se un enfoque plurimetddico que aumenta la credibilidad, el rigor, la compren-
sién y la representatividad de los analisis realizados.

Los métodos mas empleados en la vision cualitativa, entendida por Pope y
Denicolo (1986) manifiestan una aproximacién «cualitativa-interpretativa» que
tiene un singular interés en la coleccion, analisis, interpretacion y presentacion
de datos que serfa discutida y llevada a cabo, con el mismo rigor, que se reali-
zan los «procesos de rotacion» en el analisis factorial: esta afirmacién evidencia
el estuerzo de esta perspectiva metodolégica por insistir en la «creatividad, ima-
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sistema metodologico didictico integrado), que es indagado en profundidad
desde la triple vertiente:

— Autoandlisis personal y riguroso (narrativa autobiografica).
— Contraste con expertos (entrevista a fondo).
— Didlogo y valoraciéon entre varios participantes (grupo de discusion).

Y si es factible seleccionar para completar el estudio de caso una muestra re-
presentativa de participantes y elaborar un cuestionario ad hoc, procediendo a
los analisis estadisticos adecuados (descriptivos, inferenciales y de significatividad
de diferencias).

5. Modelo de investigacion cualitativa

La investigacion cualitativa se ha consolidado en una asociaciéon europea,
presidida por Huber, y una de sus aportaciones es la explicitaciéon del modelo de
indagacion y de reflexion en la naturaleza psicologica y socio-contextual del pro-
ceso de andlisis de datos.

Huber (2001, p. 203) muestra el proceso de investigaciéon descrito en las fa-
ses de coleccion de datos, andlisis de datos y presentaciéon de datos, que serd
comprendido no como secuenciado sino ciclicamente ligado a otro, derivando
a las cuestiones mas representativas y a los métodos especificos.

Este mapa de construccion y mejora de métodos cualitativos se basa en la co-
lecciéon y andlisis de los datos, que son la base de la elaboracién de un informe
de investigacion creible y transparente a la vez que completado desde el gran es-
tuerzo de reflexion y descentralizaciéon o establecimiento de una situacién de
privilegio del investigador.

Quizd nos debemos de plantear el proceso de coleccion y relevancia de los
datos para evidenciar la realidad que deseamos conocer ¢ indagar, cuyas claves
son «la pertinencia y enfoque de los verdaderos incidentes» que en la interac-
cion didactica acontecen y el elegir aquellos problemas y proyectos que han de
ser objeto de una fecunda investigacion.

El esquema evidencia la adecuacion de los métodos cualitativos para inter-
pretar y lograr comprender las acciones formativas del profesorado y los logros
reales de los estudiantes, que han de ser indagados desde los incidentes y ele-
mentos mds caracteristicos de la actuacion didactica y su proyeccion en las per-
sonas implicadas.

La orientacion tedrica preside el avance empirico, a la vez que son los signi-
ficados explicitos e implicitos de los docentes y estudiantes los verdaderos indi-
cadores del objeto de nuestra indagacién, pero sin renunciar al horizonte de la
teorfa que nos proporcionan las diversas interpretaciones y estimaciones de la
complejidad interactiva del aula.
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Van Manen (1999, p. 66) argumenta que «solamente si una practica de la en-
sefanza es en si misma ensenable, imitable y conveniente, en este sentido puede ser
aceptada como apropiada para el desarrollo profesional del profesorado». La pric-
tica y su comprension va mas alla de lo directamente observable para entenderse
desde significados y proyecciones mas profundas, creativas y transformadoras.

El proceso de indagacion de y en la practica es entendido por el autor cita-
do en tres momentos: preaccion reflexiva, anticipada a la actuacién prictica, re-
trospectiva o de andlisis de la persistencia y adecuaciéon de lo realizado y
reflexion simultinea, que se concreta, casi radiograficamente en «parar la acciéon
y reflexionar, pensar en ella, en sus variados momentos: dindmica habitual de la
clase, didlogo entre participantes, lectura, andlisis de una situacion conflictiva,
monitorizacién de la actividad, rutina de la leccion, etc.» Esta tarea es muy di-
ficil dada la complejidad del proceso de ensenanza-aprendizaje en si mismo y la
total y amplia implicacion simultinea del profesorado en los procesos educati-
vos, emergentes, cambiantes y poco predecibles, a veces llenos de carga no-cog-
nitiva, que hace inviable una fecunda reflexion desde la accion.

La investigacion en el conocimiento prictico se debe a la visiéon amplia y
compleja de la misma practica, a la vez que hemos de considerar tal conoci-
miento como inherente a nuestras acciones, frente al estilo y practica del tra-
bajo que desarrollamos, asi como al discurso y a las relaciones que de ¢l
emergen y la totalidad psicosomitica, coincidiendo con la propuesta de van
Manen (1999) y Medina (1988, 2001) hemos optado por un aspecto esencial,
la interactividad, como el componente mas influyente en la prictica docente-
discente.

El conocimiento de nuestra experiencia es la base del nuevo saber y de la me-
jora permanente de la actuacion didactica, que ha de incorporarse al proceso sis-
tematico y comprensivo de la investigacion didactica, en la que las bases han de
ser una vision holistica e integral de la acciéon docente-discente en los contextos
formativos.

El avance del saber didactico encuentra en la interpretacion y valoracién del
proceso reflexivo y en el estudio de la practica docente-discente un elemento
esencial, a la vez que tal practica como objeto y proceso formativo de la capaci-
tacion del profesorado se caracteriza por dar cuenta de la singularidad existencial
y biogrifica de tal accién aplicada, a la vez que de la organizacion creadora de
nuevos modelos de investigacion y desarrollo profesional de los docentes, consi-
derado un aspecto constitutivo del saber educativo y de la mejora profesional.

7. La indagacion reflexiva: base de la formacién
del profesorado

Una de las principales lineas y acciones que marcan la formacién de los estu-
diantes de magisterio y del profesorado en general es integrar en su vida perso-
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nal y profesional las necesidades y exigencias de la actividad indagadora y de una
practica reflexiva, valorando la potencialidad de los principales problemas de la
Didictica y aportando con una actitud inquieta y vivencial las principales carac-
teristicas y desafios de los procesos de ensenanza-aprendizaje y explicitar su pa-
pel y proyeccion personal-profesional en ellos.

La tarea docente es compleja e incierta, su conocimiento y el mejor desem-
peno de la practica han de apoyarse en la indagacioén, singular actividad de sis-
tematizacion, clarificacion y mejora integral del proceso educativo. Los
estudiantes parten de algunas de las teorfas, modelos y métodos elegidos para
enfocar y emerger nuevos horizontes en la comprensiéon del proceso de ense-
nanza-aprendizaje, las actitudes docentes y los retos de la escuela intercultural.

8. La complementariedad metodoldgica
en la investigacion didactica

La accion didactica que los profesores llevan a cabo en el aula exige por par-
te de los mismos el compromiso ineludible de reflexionar sobre el modo en que
trabajan los fines que pretenden la calidad de la ensefianza. La innovacion sur-
ge asi como una estrategia renovada de la prictica educativa, que debe ser pru-
dentemente planificada, consensuada y sustentada en constructos tedricos que
le den verdadero sentido y justificacién al cambio que se propone concretar.
Atendiendo a ello, la misma debe ser analizada desde multiples perspectivas con
una postura constante de autocritica profesional.

En este marco, el docente de hoy debe plantearse nuevos interrogantes, ya
no centrados en el qué ensenar, sino en cémo perfeccionar lo que viene reali-
zando. La reflexion indagadora de la propia practica le permitird descubrir nue-
vos sentidos a la hora de gestarse el proceso de ensenanza-aprendizaje,
investigando sobre qué es lo que estan aprendiendo los estudiantes y qué valor
se le otorga al conocimiento.

La nueva perspectiva de la ensenanza transformadora debera situarse en este
marco de complejidad, creando en cada uno de los docentes un espiritu de in-
dagacion constante sobre los problemas que a diario se presentan. La investiga-
cién curricular permitira validar paulatinamente el desarrollo curricular. Esta
investigacion desde la accion puede corregir los desvios de la teorfa y podra ajus-
tarse preventivamente dandole sentido desde la contrastacién con la practica.

La tarea de investigar debera constituirse en el eje central que impregne a to-
da la comunidad educativa y estimule el trabajo en equipos dinamicos. Investi-
gar en la accion es un estilo de indagacion que nos permite reflexionar
criticamente y oportunamente sobre los problemas que con frecuencia se nos
presentan a través de un procedimiento participativo que posibilita la autoeva-
luacién de la practica docente.
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El registro de observacion de clases es un instrumento de observacion que
puede utilizarse para agudizar la mirada en los procesos que acontecen en una
situacion de ensenanza-aprendizaje. Los aspectos a considerar como también su
estimacion de valor pueden ser elaborados por cada investigador/a segtn sea el
proposito que se persiga. En los centros educativos, muchas veces se espera que
quien observe la clase sea tanto el profesorado como el supervisor, pero la in-
clusién en este apartado de esta accidn, se centra justamente en la necesidad de
considerar la insercion del registro como una mirada compartida y colaborativa
de equipos docentes que se centren en debatir la mejora del proceso didactico
llevado a cabo por companeros.

Historias de vida es una modalidad de recoleccién de datos en la que la per-
sona que relata la biografia de su trayectoria en el ambito académico puede lle-
gar a plasmar aquellas vivencias significativas que ha tenido a lo largo de su
actuacion profesional. Este recorrido puede impactar a los docentes que por su
grado de afecto o validacién académica o por el modo particular de desarrollar
sus clases lo han movilizado para actuar de tal o cual manera. En tal sentido sue-
le ocurrir que la forma en que generalmente se proyecta el proceso de ensenian-
za, suele ser parecido a la manera en que el docente ha aprendido. La autocritica
es necesaria, hemos de detenernos a considerar lo realizado y reflexionar a tiem-
po sobre cuestiones que pueden ser mejoradas, ya que los grupos de clase son
singulares y dicha caracteristica debe ser atendida, a la vez que cada docente-
maestro/a es peculiar y su biografia irrepetible.

El conocimiento y la aplicaciéon de estos métodos y técnicas de recogida de
datos y solucién de problemas sirve a los educadores y educadoras para encon-
trar soluciones justificadas a los problemas para desarrollar nuevas formas de tra-
bajo en clase.

9. Sintesis

El conocimiento de los programas, enfoques y concepciones metodologicas
que se han generado desde la investigacion didactica es imprescindible para me-
jorar el proceso de ensenanza-aprendizaje y poner en accién los valores y pro-
cesos mds significativos para la transformacion del saber didactico.

El profesorado encuentra en la indagacién reflexiva y en la complementa-
riedad metodolégica las clases para contribuir al avance del conocimiento
prictico y a la construccién de la Didactica como ciencia y arte de la ense-
nanza, siguiendo las perspectivas tedrico-practicas presentadas en los anterio-
res temas.

La profesionalizacion es una tarea singular que los docentes han de asumir si
valoran en su globalidad los proyectos y las transformaciones propios de la es-
cuela, las comunidades y los entornos interculturales, integrando la indagacién
personal y colaborativa con la comprension del saber prictico y los procesos in-
novadores que han de caracterizar la vida y el compromiso de cada maestro.
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I ACTIVIDADES

1) Selecciona un enfoque de la Didactica y, en coherencia con él, desarrolla:

a) Teorias de ensenanza.

b) Modelos de ensenanza.

¢) Lineas de investigacién del proceso de ensenanza-aprendizaje.
d) Pricticas innovadoras.

2) Plantea en el marco de un centro que conozcas:

a) Algunos problemas relevantes para el desarrollo de una linea de inda-
gacion de conocimiento desde la practica.

b) Formula las finalidades de investigacién mas adecuadas.

¢) Selecciona los métodos de indagacion mds coherentes con los ante-
riores.

3) Valora el enfoque intercultural y su proyeccion en la transformacion de las
nuevas escuelas, indicando las acciones mas adecuadas a emprender.

4) Selecciona los nucleos sustantivos y los componentes del conocimiento
practico.

5) ¢:Qué vision tienen de la complementariedad metodolégica? ;Como la
aplicas al desarrollo del saber didactico?

6) Disena un estudio de caso de una escuela y plantea un programa de inda-
gacion y reflexion profunda para ella.

] AUTOEVALUACION

1) Entre los objetivos de la investigacion didactica destacan:

a) Detectar las perspectivas de investigacion y los métodos mds adecua-
dos para afianzar el saber didéctico.

b) Generar espacios de cultura innovadora y de reproduccién del saber
cultural.

¢) Valorar las aportaciones de los didactas y sentar las bases de la investi-
gacion.
d) Contribuir a ampliar la cultura generadora y vivencial de la escuela.
2) Entre las perspectivas de investigacion mds desarrolladas en Didactica se
encuentran:
a) La conductista, analdgica y cognitivista.
b) Autoanailisis de la prictica, andlisis de las conductas e interpretacion.
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mads precisos: los objetivos diddcticos, los cuales anuncian cuales son los apren-
dizajes concretos que los alumnos han de conseguir cuando concluya el proce-
so diddctico.

s Oué enseniar? Los contenidos y las competencias bisicas

Los contenidos hacen referencia al gué ensesiar, y son el conjunto de infor-
maciones (datos, sucesos, conocimientos, habilidades, actitudes...) que se ense-
nan y se aprenden a lo largo del proceso educativo. El desarrollo de las
capacidades exige trabajar distintos tipos de contenido, los cuales serian tanto
mds adecuados y funcionales cuanto mejor contribuyan a alcanzar los objetivos
propuestos y a adquirir las competencias basicas (CCBB). Estos contenidos de-
ben recibir un tratamiento integrado en cada programacion, aunque en los De-
cretos de enseflanza se presentan organizados en torno a dreas de aprendizaje o
materias, y se estructuren, a su vez, en bloques temdticos.

Las competencias bésicas (CCBB) son consideradas, en el nuevo marco nor-
mativo, como aprendizajes imprescindibles que el alumnado debe adquirir para
gozar de la consideracién de persona educada. Constituyen, no obstante, un
«saber hacer» complejo en el que se entremezclan conocimientos, habilidades,
capacidades y actitudes, que se activan integrada y eficazmente en el alumno pa-
ra enfrentarse a nuevas situaciones o resolver tareas.

sComo ensenar? La metodologin: actividades y recursos

Las decisiones metodologicas representan el como ensenar. La metodologia
es el camino por medio del cual se pretenden conseguir los objetivos previstos
y desarrollar las CCBB. Incluye, pues, las actividades (tareas) o actuaciones de
toda indole que los alumnos deben realizar para llegar a alcanzar los objetivos,
dominar los contenidos seleccionados y adquirir las CCBB.

La adecuada seleccion de tareas requiere que éstas sean variadas, ttiles para
la vida cotidiana, pertinentes para la consecucion de los objetivos y propicias pa-
ra contribuir a la adquisicion del maximo nimero de CCBB y en su mayor gra-
do. Segtin el momento que ocupen en la secuencia didactica, se ha diferenciado
entre tres tipos de actividades (Gil, 1987):

1) Actividades de inicincion, cuyo objetivo serfa generar interés y motivacion
bl

por el tema, asi como explicitar las ideas de los alumnos en relacién con
los contenidos de trabajo.

2) Actividades de desarrollo, orientadas a la construccion y adquisicion signi-
ficativa del conocimiento, incluyen: introduccion y aplicacién de concep-
tos y procedimientos, elaboracion e interpretaciéon de representaciones
graficas, resolucion de problemas, realizacién de trabajos practicos, ma-
nejo de bibliografia, elaboraciéon de informes, etc.

3) Actividades de acabado, orientadas a la elaboracién de sintesis, esquemas,
mapas conceptuales, evaluacién de los aprendizajes del alumno y proble-
mas que quedan planteados.
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Ahora bien, la realizacion de las actividades reclama, como es légico, el em-
pleo de materiales y recursos diddcticos para su puesta en marcha. Los alumnos
deben disponer de los materiales y recursos necesarios para poner en practica el
proyecto pedagdgico del centro. El objetivo no es la utilizacién preferente de tal
o cual medio, sino la potencialidad educativa que el manejo de este o aquel re-
curso pueda provocar en el alumno. En efecto, si las competencias son aprendi-
zajes basicos que se adquieren resolviendo tareas apropiadas, es necesario
disponer de recursos adecuados y utilizarlos de forma eficaz en la resolucién de
las tareas didacticas.

s Qué, cudndo, como evaluar? La evaluacion

La evaluacion de la programacion tiene como finalidad tomar decisiones en
torno a una determinada intervencién docente con un grupo concreto de
alumnos, para comprobar su eficacia. Esta evaluacién no debe restringirse so6-
lo a la valoracién del rendimiento académico de los alumnos, sino que ha-
bra de incluir, ademas, la evaluacién de la prictica del profesor y la evaluacién
de la programacién misma como técnica didactica. El andlisis debe abarcar,
pues:

1) El diseno de ln programacion. Se trata de reflexionar sobre su adecuacién,
coherencia, flexibilidad, funcionalidad, posibilidad de realizacion...

2) El desarrvollo de la programacion. La reflexién continua sobre su desarro-
llo es un requerimiento profesional que permite al profesorado ajustar las
ayudas pedagdgicas a las necesidades de sus alumnos.

3) El impacto o efectos de ln programacion en el aprendizaje de los alumnos.
Una reflexién dltima sobre las repercusiones que la implementacion de la
programacion tiene en el desarrollo de las capacidades del alumnado y en
la adquisiciéon de las CCBB dara la clave suficiente para determinar la via-
bilidad de la propuesta.

4. Planificacion de los objetivos en la ensefianza

En perspectiva histérica, se pueden identificar dos formas de concebir los ob-
jetivos educativos en el proceso didictico: una, anterior a los anos ochenta, de-
rivada de los postulados conductistas; otra, con posterioridad, surgida de los
planteamientos cognitivos. Si los modelos tecnologicos (tecnicistas) son el re-
sultado del primer enfoque, los modelos procesuales son la consecuencia del se-
gundo. Una sintesis de sus caracteristicas principales se recoge en la Figura 4.2.

Como es logico, de cada «modelo» deriva un tipo de curriculo distinto
(abierto-cerrado), cuyos elementos adquieren también nuevos significados y
sentido diddctico. En esta ocasion, el foco de atencion son los objetivos del pro-
ceso didactico.
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/ MODELO EDUCATIVO }\

Modelo tecnicista Modelo procesual
— Basado, fundamentalmente, en el — Basado en el proceso de ensefianza-
logro de unos objetivos. aprendizaje.
— Estos objetivos son formulados como - Se fundamenta en finalidades
conductas observables. pedagdgicas y en objetivos de
— Se da mayor importancia a los desarrollo.
resultados finales, es decir, al logro de - Estos objetivos son una guia para
los objetivos propuestos. conseguir las finalidades, y se
— El proceso de aprendizaje tiene un formulan como capacidades para
valor relativo. construir el pensamiento.
— Importa mas el proceso que los
resultados.
- Aparece el componente de la
investigacion para mejorar el proceso.

Fuente: Cuadernos para la Reforma. Alhambra-Longman. 1989.

Figura 4.2. Los «modelos» educativos

4.1. Los objetivos en el modelo tecnolagico o lineal

Son numerosos los autores que han atribuido a los objetivos un papel prio-
ritario en la planificacion de la ensenanza (Tyler, 1973; Gagné, 1979; D’Hai-
naut, 1980; Mager, 1982...), de tal manera que el resto de los componentes
quedaban subordinados a los objetivos de aprendizaje propuestos.

La planificacién de la ensenanza, centrada en objetivos de aprendizaje, parti-
cipa de las caracteristicas del denominado modelo tecnicista o lineal, que parte de
un supuesto eficientismo social, derivado del campo de la industria, lo que, se-
gin Gimeno (1982), configura un paradigma pedagogico que admite aporta-
ciones diferentes aunque con un sustrato comun y cuyas bases se ven reforzadas
por unos planteamientos conductistas, que acenttian el valor de lo observable y
mensurable como requisito de cientificidad.

Los objetivos se caracterizan, en este modelo, por las siguientes notas:
1) Estar expresados en términos de conducta observable y medible.

2) Obviar los procesos subjetivos que pueden activarse durante la realizacién
de la tarea.

3) Estar planteados como partes jerarquizadas de un todo mds complejo
(Fin — objetivo general — objetivo especifico — objetivo operativo).

4) Estar orientados a la mejora de los sistemas de evaluacién, puesto que
comprobando si se consiguen o no los objetivos se aprecia el aprendiza-
je, el rendimiento del alumno.

5) Ser el punto de referencia para la evaluacién de su eficacia.
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6) Poseer un grado maximo de concrecion.
7) Tener un marcado caricter cuantitativo.

8) Potenciar una vision «utilitarista» de la educacién.

Niveles de concrecién o derivacion

Los objetivos representan siempre la formulacién mds o menos concreta de
un proposito; de ahi que se admitan diferentes niveles de especificacion o deri-
vacion. En efecto, los objetivos, para que orienten eficazmente la ensenanza, ad-
miten diversos niveles antes de expresarse en términos de conducta. Esta
concrecion/operativizaciéon de los objetivos supone la realizacion sucesiva de
dos operaciones (Birzea, 1980): la derivacion y la especificacion.

La derivacion consiste en la delimitacion del campo operativo en el que se rea-
lizara un objetivo, mediante la reducciéon sucesiva de finalidades a metas y de éstas
a objetivos generales. La especificacion consiste en la precision de un contenido es-
colar concreto mediante el que se realizard un objetivo general, lo que conlleva, a
su vez, dos niveles de concrecion: a) definicion de los objetivos especificos; b) de-
finicién de objetivos operativizados (Birzea, 1980, 24 y 37-38).

Aunque se han propuesto, segiin los autores, diversas categorias de obje-
tivos pedagdgicos, como un proceso logico de derivacion de lo especifico a par-
tir de lo general (véase Birzea, por ejemplo), en el contexto espanol, la secuen-
cia de objetivos mas difundida ha sido la que diferenciaba entre los siguientes
tipos:

1) Objetivos generales: Son aquellos que presentan una definicién muy abs-
tracta y general de los objetivos pedagogicos, cuya formulaciéon supone un
acercamiento a las metas finales que enmarcan y orientan el proceso edu-
cativo. Aunque siempre estan centrados en el alumno como sujeto que
aprende, no son directamente observables y medibles.

2) Odbjetivos especificos: Son aquellos que, partiendo de los objetivos genera-
les, senalan los conocimientos, destrezas y/o habilidades que los alumnos
deben adquirir durante los procesos de ensenanza-aprendizaje. Un mis-
mo objetivo general puede dar lugar a varios objetivos especificos.

3) Odbyetivos operativos: Son aquellos que, derivando de los objetivos especi-
ficos, analizan y fragmentan cada uno de estos especificando univoca-
mente cada conducta. Determinan, por tanto, las conductas que
deseamos se produzcan en nuestros alumnos, cuando finalice el proceso
de aprendizaje; especifican, pues, actuaciones del alumno sobre determi-
nados contenidos. Los componentes esenciales de estos objetivos serfan
(Landsheere, 1977; Mager, 1982):

a) Especificar la conducta final mediante verbos que indiquen acciones
facilmente observables, como escribir, senalar, clasificar, resolver, su-
brayar...
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b) Describir la situacién en que esta conducta ha de producirse. El obje-
tivo debe describir las condiciones o circunstancias especificas en las
que ha de producirse esa conducta.

¢) Llevar implicito el criterio de evaluacion. El objetivo ha de constatar el
nivel de cumplimiento alcanzado por el alumno en el desarrollo de la
actividad, en términos de cantidad de realizacién de la actividad, de
perfeccionamiento de la misma o de tiempo empleado en la ejecucion
por parte del alumno.

Como ilustraciéon puede servir el siguiente ejemplo (Tabla 4.1):

Objetivo general:

1. Desarrollo y adquisicion de las capacidades previas al lenguaje.

Objetivos especificos (para este objetivo general):

1.1. Capacidad de escuchar y de interpretar, de forma adecuada, distintos tipos de sonido hasta llegar a
la palabra (recepcion y asociacion auditiva).

1.2. Capacidad de observar y de interpretar adecuadamente distintos signos visuales (observacion y per-
cepcion visual).

1.3. Capacidad de reproducir «modelos» bajo control imitativo, partiendo de grandes gestos hasta lle-
gar a los especificos del aparato bucal (imitacion).

1.4. Capacidad articulativa.

Objetivos operativos (para el primer objetivo especifico 1.1.):

1.1.1. El alumno variara los movimientos como reaccion al sonido.

1.1.2. El alumno movera la cabeza y/o los ojos en direccion al sonido.

1.1.3. El alumno respondera a la voz del profesor mediante movimientos del cuerpo.

1.1.4. El alumno volverd la cabeza siguiendo un sonido que se desplaza en un arco de 180°.

1.1.5. El alumno reaccionara de forma distinta ante sonidos extraiios y sonidos habituales.

1.1.6. El alumno volverd la cabeza en direccion a la persona que habla y dice su nombre.

1.1.7. El alumno reaccionard de forma distinta ante voces familiares y voces de personas extranas.

1.1.8. El alumno permanecera quieto, con los ojos abiertos y en actitud de escuchar, cuando oye un
cuento, canciones o musica, durante unos cinco segundos.

1.1.9. El alumno vocalizard respondiendo a vocalizaciones de los demas.

Tabla 4.1. Fuente: MEC-INEE (1983): Disefio curricular para la elaboracién de programas de de-
sarrollo individual. Area de Lenguaje (p. 25).

Las taxonomias

De la obsesion por la eficacia en la ensenanza, propia del modelo tecnicista,
derivé un planteamiento teérico y practico de la ensenanza, que produjo, entre
otras, una excesiva preocupacion por ofrecer clasificaciones de objetivos, por di-
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seflar programaciones muy estructuradas, por explicitar las conductas mensura-
bles... La aparicion de diferentes taxonomias fue una consecuencia logica de la
puesta en marcha de este modelo lineal.

«En un modelo de planificacién curricular que supervalora los objetivos y que supone que éstos de-
ben centrarse en las conductas de aprendizaje de los alumnos resulta muy conveniente llegar a una
clasificacion del conjunto total de posibles aprendizajes y, a ser posible, a una secuenciacion de los
mismos, a fin de lograr un méaximo de efectividad» (Rosales, 1988, 76).

Las taxonomias son sistemas de clasificacién y ordenamiento de los objetivos
pedagdgicos, en funciéon de su dmbito y complejidad, para asegurar entre los es-
pecialistas la comunicacién, la programacién y la evaluacién en un dominio don-
de existen diferentes puntos de vista (Birzea, 1980; Chavez y Medina, 1987).
Su funcién consiste en clasificar, ordenar y sistematizar las conductas, los com-
portamientos que debe aprender el alumno (Rodriguez Diéguez, 1980). En es-
te sentido, las taxonomias eran consideradas como unos valiosos instrumentos
para organizar la accién educativa en el contexto de la planificacién curricular.
Entre las taxonomias de objetivos pedagdgicos, la mas difundida es la de Bloom
(1975), que incluye tres grandes ambitos de aprendizaje: el cognoscitivo, el
afectivo y el psicomotor. La taxonomia de Bloom, revisada en el afio 2001, pa-
ra adecuarla a las nuevas tendencias psicopegodgicas, posibilita la clasificaciéon de
objetivos, actividades y evaluacién para ilustrar una programaciéon o unidad di-
déctica y contribuye a detectar los elementos ausentes o que precisan ser refor-
zados en la planificaciéon de un curso o unidad (Bolivar, 2004 ).

No obstante, el uso de las taxonomias ha suscitado maltiples debates entre los
autores, los cuales han senalado algunas ventajas y también diversas limitaciones.
Entre las ventajas: ofrecer un planteamiento previo a la racionalizacién de los pro-
cesos y actividades educativas (Rodriguez Diéguez, 1980); representar un mues-
trario sistematizado de metas y de alternativas para proyectar un proceso diddctico
(Zabalza, 1991); ser un recurso de utilidad en las programaciones didacticas (So-
ler, 2004 ). Entre los inconvenientes: su caracter formalista y descontextualizado,
lo que genera un cierto atomismo curricular (Rosales, 1988); ausencia de todo ti-
po de metas relacionadas con la creatividad (Ciscar y Urfa, 1993), etc.

Algunas criticas

Se han senalado diversas limitaciones al modelo tecnicista (tecnologico), es-
pecialmente a los objetivos conductuales (Gimeno, 1982; Eisner, 1983; Mac-
Donald-Ross, 1983; Stenhouse, 1984 y 1987), las cuales hemos ordenado en
torno a dos puntos principales:

1) Ciriticas a la perspectiva tedrica que lo sustenta:

— Profesores y alumnos asumen un papel secundario en el proceso edu-
cativo, al seguir fielmente las prescripciones realizadas por los expertos.

— Se parte de un esquema muy estructurado y demasiado simplista del
proceso educativo.
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solucion de los problemas de su entorno. De especial relevancia se consi-
dera el hecho de que el alumnado adquiera la informacién que recibe a
diario procedente de medios audiovisuales y tecnologicos.

Avrea de Educacion artistica. Los aspectos expresivos, grificos, pldsticos,
ritmicos, corporales y musicales constituyen la base para la adquisicién de
los distintos lenguajes artisticos. Esta drea, que involucra lo sensorial, lo in-
telectual, lo social, lo emocional, lo afectivo y lo estético, tiene el propdsi-
to de favorecer la percepciéon y la expresion estética del alumnado y de
posibilitar la apropiacién de contenidos imprescindibles para su formacion
general y cultural. Esta integrada por dos lenguajes: plistico y musical. Am-
bos se articulan a su vez en dos ejes, percepcion y expresion. El primero
incluye todos aquellos aspectos relacionados con el desarrollo de capacida-
des de reconocimiento sensorial, visual, auditivo y corporal, que ayudan a
entender las distintas manifestaciones artisticas, asi como el conocimiento
y disfrute de producciones plasticas y musicales de diferentes caracteristi-
cas. El segundo se refiere a la expresion de ideas y sentimientos mediante
el conocimiento y la utilizacién de distintos c6digos y técnicas artisticas.

Aven de Educacion fisica. Esta drea se orienta, en primer lugar, al desa-
rrollo de las capacidades vinculadas a la actividad motriz y a la adquisicion
de elementos de cultura corporal que contribuyan al desarrollo personal
y a una mejor calidad de vida.

Aven de Lengua castellana v literatura. La educacion lingiifstica ocupa un
lugar preferente en la etapa de primaria. Los ninos deben empezar a adqui-
rir un saber reflexivo sobre las pricticas comunicativas necesarias para vivir
en la sociedad del siglo xx1. El area de lengua es el ambito privilegiado para
conseguir estas metas aunque todas las dreas, al emplear el lenguaje como
medio de comunicacion y de adquisicion y transmision del conocimiento,
son responsables del desarrollo de la comunicacién lingtiistica. Asi pues, es-
ta drea tiene como objeto el desarrollo de las habilidades lingtiisticas: escu-
char, hablar y conversar, leer y escribir. También, y de manera especifica,
pretende acercar a la lectura y comprension de textos literarios.

Avena de Lengun extranjera. La dimension europea de la educacion su-
braya la importancia de iniciar al alumno en el conocimiento de una len-
gua extranjera para abrirle la posibilidad de comunicaciéon con otras
culturas. Esta drea tiene como objeto formar personas que puedan utili-
zarla para comprender, hablar y conversar, leer y escribir, por lo que su
uso debe ser el punto de partida desde el inicio del aprendizaje.

Avren de Matemiticas. Los contenidos de esta drea pretenden desarrollar
en el alumno su capacidad de pensamiento y reflexion logica, asi como fa-
vorecer la adquisiciéon de un conjunto de conocimientos para explorar, re-
presentar y explicar la realidad. En la Educacién Primaria se busca
alcanzar una eficaz alfabetizacion numérica, entendida como la capacidad
para enfrentarse con éxito a situaciones en las que intervengan los niime-
ros y sus relaciones, permitiendo obtener informacion efectiva, directa-
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En sintesis, evaluar una competencia supone (Argudin, 2007, 69): a) definir
los criterios de desempeno requeridos; b) definir los resultados individuales que
se exigen; ¢) reunir evidencias sobre el desempeno individual; d) comparar las
evidencias con los resultados especificos; e) hacer juicios sobre los logros en los
resultados; f) la calificacién consiste en competente o aiin no competente; g)
preparar un plan de desarrollo para las areas en que se considerard no compe-
tente; h) evaluar el resultado o producto final.
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I ACTIVIDADES

1) Identificar los temas (contenidos) transversales en los bloques de conte-
nido del drea de Educacion Fisica en la etapa de Primaria.

2) Después de identificar las capacidades recogidas en los objetivos genera-
les del drea de Lengua Castellana y Literatura, en la Educaciéon Primaria,
senalar los contenidos educativos mds adecuados para desarrollar dichas
capacidades.

3) Tomando como referencia el area de Conocimiento del Medio Natural,
Social y Cultural, realizar una secuenciaciéon de contenidos para cada uno
de los cursos del primer ciclo de Educaciéon Primaria.

4) Ejemplificar alguna de las técnicas participativas propuestas para la ense-
nanza de actitudes.

5) Disenar un modelo (ejemplo) de boletin informativo sobre el desarrollo
de las competencias basicas.

6) Elaborar un cuadro de doble entrada (areas/competencias basicas) para
planificar la contribucién de las areas del curriculo a las competencias ba-
sicas.
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Figura 6.1. Metodologia de la accion didactica

3. Precisiones conceptuales

En una primera aproximacién, habria que diferenciar dos grupos de térmi-
nos. En el primero se incluyen los que se refieren al proceso didictico en su to-
talidad, es decir, los que analizan todos los elementos del proceso y las relaciones
que se establecen entre ellos. En otro grupo se incluirfan los términos que ha-
cen referencia a un elemento del proceso didactico: «método», «técnica», «es-
trategia», «actividad», «tarea», «procedimiento». En el primer grupo se
incluirfan los términos «mediacion», «interaccion» y «comunicacioén». Estos
también pueden concebirse como un marco conceptual en el que se definen los
otros términos citados.

La «mediacién» hace referencia, en primer lugar al profesor. Pero, al tener el
proceso diddctico una estructura dindmica, cualquier accién del profesor reper-
cute en todos los elementos de la estructura. No obstante, la atencién se centra
en dos elementos esenciales: el contenido y el alumno. Asi, la mediacién del pro-
fesor se establece esencialmente entre el sujeto de aprendizaje y el objeto de co-
nocimiento (o contenido de la ensefianza).

De una parte, se ha demostrado que el rendimiento académico del alum-
no estd relacionado con las estrategias especificas de ensenanza. La ensenanza,
en efecto, puede interpretarse como un «artificio» para desarrollar, posibilitar
o actualizar la «competencia» del alumno. Este artificio ha sido denominado
por Bruner «andamiaje». En efecto, el profesor media entre el objeto de
aprendizaje y las estrategias cognitivas (o estilo cognitivo) del alumno. A tal



Metodologia de la accion didactica I Lol

punto es eficaz esta mediaciéon que las actitudes y la acciéon de los profesores
modelan profundamente los sistemas de pensamiento de los alumnos (Carr y
Kurtz, 1989).

La otra vertiente de la mediacion estd en los contenidos de la ensenanza. Atn
aceptando que el profesor «interacciona con el alumno en y a través del con-
tenido» (Smith, 1983), serfa mas adecuado decir que la mediacién entre sujeto
(alumno) y objeto de conocimiento (o contenido de aprendizaje) se concreta en
las estrategias de ensenanza. Para comprender la profundidad y complejidad de
la mediacién del profesor, ha de tenerse en cuenta que el contenido en el pro-
ceso didactico no se reduce a conceptos, como se ha explicado en el capitulo an-
terior, sino que se refiere también a procedimientos, actitudes, normas y valores.
Asi, pues, la amplitud y diversidad de los contenidos implica que la funcién del
profesor no se reduce a la transmisién de conocimientos, por importantes que
sean para la formacién intelectual, sino que se orienta a la formacién integral, es
decir, al desarrollo de todas las dimensiones de la persona (cognitiva, afectiva,
social y axioldgica).

¢Como se interpretan en este marco conceptual otros elementos del proceso
didactico, tales como los recursos didacticos o la organizacién del aula? Estos
podrian incluirse en la categoria general de «estrategias»; por ejemplo, la orga-
nizacién del aula puede considerarse una estrategia diddctica, avalada por la teo-
ria del aprendizaje cooperativo. Del mismo modo, los medios y recursos
didacticos pueden considerarse como producto de estrategias diddcticas (por
ejemplo, los textos y otro material impreso). Pero también pueden considerarse
como instrumentos de mediacién. Se hablaria, entonces, de mediacién media-
da. Obsérvese que los términos «mediacién» y «medio» pertenecen al mismo
campo semantico.

Otros términos utilizados para describir e interpretar el proceso didictico
han sido «interaccién» y «comunicacién», a los que se anade el calificativo «di-
dactica». Con estos términos se pone el énfasis no en el profesor sino en la re-
lacién entre los dos agentes del proceso didactico: profesor y alumno. En el
término «interaccién» se subraya precisamente esta relaciéon (obsérvese el prefi-
jo «inter»), que es un componente basico en el proceso de «comunicacién».

Desde la teorfa de la comunicacién, el proceso didactico se describe como un
proceso comunicativo, cuyas caracteristicas y exigencias son: a) profesor y alum-
no intercambian mensajes, desempenando alternativamente las funciones de
emisor y receptor; b) los mensajes son de naturaleza variada (intelectuales, afec-
tivos, informativos, persuasivos...); ¢) la comunicacion varfa en funcién del con-
texto (formal o informal, espontinea o sistemadtica); d) los mensajes se codifican
en diversos lenguajes (verbal, iconico, prixico).

De acuerdo con este enfoque, profesor y alumno deben poseer las siguientes
cualidades: 1) adecuado nivel de conocimiento del mensaje; 2) actitud positiva
hacia la comunicacién; 3) capacidad para codificar y descodificar los mensajes.
Esta capacidad se articula en dos dimensiones concretas: a) conocer los diversos
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lenguajes; b) adecuar el c6digo al contenido (mensaje) y al contexto de la co-
municacion.

En este contexto conceptual se pueden analizar otros términos, utilizados pa-
ra describir la articulacion real del proceso didactico: método, técnica, estrate-
gia, actividad, tarea, procedimiento. Para comprender la relacién jerarquica
entre estos términos y, por tanto, entre los conceptos que designan, el primer
paso es definir cada uno de estos términos.

El término genérico, cuyo significado estd implicito en todos los otros, es
«actividad». El profesor y el alumno realizan una actividad, cuya denominacién
respectiva es «ensenanza» y «aprendizaje». Ademas, ensenar y aprender implican
la realizacion de diversas actividades, de distinta naturaleza (por ejemplo, el pro-
fesor explica, orienta, motiva; el alumno atiende, comprende, memoriza).

La «tarea» es una actividad que debe realizarse en un tiempo y en una situa-
ciéon determinada (por ejemplo, la elaboracién de un mapa conceptual o la co-
rreccién de un escrito). Por ultimo, el término «procedimiento» hace referencia

a una actividad, en cuyo desarrollo se sigue una secuencia u orden determina-
do.

Los términos mds relacionados y, por tanto, mas dificil de diferenciar son los
de «método», «técnica» y «estrategia». En primer lugar, «método» es el término
cuyo significado es mas amplio. Su sentido etimologico es el de «camino légico
para hacer algo (conseguirlo)» o «via que conduce a un fin». Este «algo» o «fin»
puede ser la ensefianza o el aprendizaje. De ahi que se hable de «método de en-
sefanza» y de «método de aprendizaje». Ademds, el método implica «pasos» o
fases en una secuencia temporal y loégica. Por tanto, «método» equivale a «or-
den» (de ahi su relaciéon con «procedimiento»). Ahora bien, esta secuencia se
debe justificar, es decir, se debe explicar racionalmente por qué se sigue una se-
cuencia y no otra. Esta es la funcién de la «metodologia diddctica».

Ahora bien, en la practica, el método se concreta en una variedad de «mo-
dos», «formas», «procedimientos», «estrategias», «técnicas», «actividades» y
«tareas» (de ensenanza y de aprendizaje). En funcién de estas variaciones, se es-
tablecen diversos tipos de método. Asi, la actividad didactica que se realiza en-
tre un profesor y un alumno correspondera a un «modo individual» (o también
a un «método individualizado»). Si se ensefian y aprenden conceptos siguiendo
el procedimiento de la induccion se estd utilizando un «método inductivo».

La «estrategin» se concibe como «una secuencia de actividades que el profe-
sor decide como pauta de intervencion en el aula» (Rodriguez Diéguez, 1994,
168). Ahora bien, una estrategia de ensenanza se convierte en un «método de
ensehanza» cuando se dan las siguientes condiciones: 1) «un alto nivel de rigor
en sus planteamientos», es decir, se «fundamenta en planteamientos cientificos»
(psicoeducativos); 2) «una fuerte experimentacion previa»; 3) «una difusion y
formalizacién suficiente» (Rodriguez Diéguez, 1994, 168). Asi, por tanto, se
puede hablar de métodos o estrategias individualizadas, socializadas o colabora-
tivas. Por tanto, lo que se diga del «método» es aplicable a las estrategias.
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Ademas de la «estrategia de ensenanza» existe también la «estrategia de
aprendizaje». Este concepto se ha acunado en los modelos cognitivos sobre el
aprendizaje. Segun estos modelos, los procesos de aprendizaje se desarrollan
mediante diversas actividades mentales. Cada uno de ellos puede realizarse si-
guiendo pautas de actuacién, procedimientos o técnicas diferentes. A estas acti-
vidades se les ha denominado «estrategias». El término «estrategia de
aprendizaje» tiene multiples significados, dada la amplitud y complejidad del fe-
nomeno que designa. No obstante, pueden senalarse algunos elementos, comu-
nes a varias definiciones del término (Graham y Harris, 1994):

1)

Desde la perspectiva del sujeto, la estrategia se refiere a cOmo piensa y ac-
tda una persona, cuando planifica y evaltia su actuacién en una tarea, y a
los resultados que derivan de ella (Schumaker y Deshler, 1992). El tér-
mino designa, pues, las operaciones cognitivas, mas o menos conscientes,
que facilitan la actuacién; por ejemplo, plantearse cuestiones y respon-
derlas, para comprender un texto. Las estrategias son procedimientos in-
ternos de cardcter cognitivo, que activan los procesos mentales implicados
en el aprendizaje, para la adquisicién del conocimiento. Se puede, pues,
establecer la siguiente secuencia:

ESTRATEGIAS — PROCESOS — CONOCIMIENTO

Desde una perspectiva objetiva, una estrategia es una técnica, principio o
regla que capacita a la persona para funcionar de forma independiente y
para resolver problemas (Beltran, 1993). La estrategia se identifica con
una secuencia de actividades, orientadas a una meta.

Varios conceptos, aparentemente anilogos, se relacionan con el concepto de
estrategia, aunque son diferentes:

1)

4)

La «técnica» hace referencia a una actividad, fundamentada en conoci-
mientos cientificos. Es, por tanto, un «saber hacer», es decir, hacer, sa-
biendo qué y por qué se hace. En este sentido, se relaciona con
«procedimiento», por la secuencialidad, y, sobre todo, con «método», por
su fundamentacion cientifica.

La «tdactica» es un modo concreto de hacer operativa la estrategia. Esta,
pues, es una operacion de nivel superior al de la tactica.

La «habilidad» es el resultado de una disposiciéon o capacidad para reali-
zar actividades concretas. Las habilidades se refieren a las distintas capaci-
dades que conforman la inteligencia (numérica, verbal, espacial...).

El «estilo de aprendizaje» se refiere a una predisposicion de la persona pa-
ra utilizar una estrategia particular de aprendizaje, al margen de las de-
mandas especificas de la tarea.

El resultado final del aprendizaje viene determinado por la estrategia que uti-
liza el aprendiz para seleccionar, en cada caso concreto, la tictica y las técnicas
mids adecuadas a la tarea de aprendizaje.
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4. Principios metddicos de la accion didactica

Puesto que el «<método» es el concepto mds amplio, que engloba a los otros
conceptos descritos, lo que se diga de aquel es aplicable a estos. En este senti-
do, la determinacién del método es la operaciéon mds importante, tanto en el di-
seno como en el desarrollo del proceso diddctico. La funciéon de la
«metodologia diddctica» es justificar racionalmente (o legitimar) el método. Es-
ta justificacién deriva de las exigencias de cada uno de los elementos del proce-
so didactico, pero especialmente de la finalidad. Asi, puesto que el aprendizaje
hace referencia a un sujeto y a un objeto, el «método» tiene una doble justifi-
cacion: psicoldgica (adecuacion al sujeto que aprende) y logica (adecuacion al
contenido que se aprende). Pero también el método debe adecuarse al contex-
to en el que se desarrollan las actividades de aprendizaje. En sintesis,

«la elaboracion de un método didéctico... exige una clara vision de los fines..., una adecuada elec-
cion de los medios proporcionados a tales fines... (el contenido se presenta como el primero y el
mas idéneo de los medios) y, asi mismo, una plastica adecuacion a la psicologia del discente»
(Titone, 1970, 477).

Esta adecuacion no puede concebirse como unilateral ni jerarquica, es decir,
ninguno de los elementos puede determinar en exclusiva la eleccién del méto-
do ni las exigencias de un elemento pueden estar en contradicciéon con las deri-
vadas de otro elemento, sino que deben armonizarse. Asi, por ejemplo, la
exigencia de un método globalizado deriva tanto de la psicologia del aprendi-
zaje como de la estructura conceptual de los contenidos. La razén es que el
«método» es un elemento del proceso didictico, pero como este tiene una es-
tructura compleja, cada elemento se relaciona con todos los otros. Esta pers-
pectiva global es la que justifica la elaboracién de los «modelos didacticos» (cuya
descripcién se ha presentado en el Capitulo 2). Igualmente, en el andlisis de los
enfoques diddcticos se ha tenido en cuenta esta perspectiva.

Con esta exigencia del método se relaciona también el concepto de ense-
nanza diferenciada. Asi, la proclamada necesidad de diferenciar o adaptar la en-
sefianza significa adaptar el método a las exigencias derivadas de los diversos
elementos del proceso didictico

4.1. Adecuacion a la finalidad

El método es un camino que conduce a un fin. En nuestro caso, la finalidad
del proceso didictico no es otra que el desarrollo de la persona, es decir, su for-
macion integral, no solo su desarrollo intelectual. Por tanto, «la elaboraciéon de un
método didactico exige una clara visiéon de los fines educativos» (Titone, 1970,
477). A su vez, el contenido que da consistencia a la finalidad educativa son los
valores. Por tanto, un método didactico no serd aceptable si se opone a alguno de
los valores o pone en riesgo el desarrollo de alguno de ellos. Por ejemplo, no se-
rfa didactico un método que supusiera o condujera a situaciones de injusticia.
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La consideracion de los valores en la construccién de un método didictico
(podria decirse lo mismo del disenio de la accién didactica) certifica la inclusion
de la actividad didactica en la esfera de lo educativo. Aunque parezca obvio, hay
que subrayar el caricter educativo de la actividad didactica, es decir, es una ac-
tividad orientada por los valores y conformada por ellos en su dindmica. La ra-
zon de este énfasis es que se ha concebido la accién didactica como una
actividad meramente técnica o como una actividad ladica, cuya finalidad es in-
manente, es decir, que se agota en la actividad misma, sin un horizonte que tras-
cienda la actividad misma.

En un nivel de mayor concrecion, la accién didactica debe ser coherente con
los objetivos planteados, es decir, debe responder a intenciones explicitas. En es-
te sentido, la accién didictica es una actividad racional. Esta cuestion se ha de-
sarrollado en el Capitulo 4, en el analisis de la planificacién didactica.

Dado que la finalidad del proceso didactico es compleja y multidimensional
(por cuanto atane al desarrollo de todas las dimensiones de la persona), el mé-
todo también lo sera. Asi, puesto que los objetivos didacticos son complejos (en
calidad) y variados (en cantidad), su consecucion requiere aplicar métodos dife-
rentes.

De otra parte, puesto que los objetivos se definen como capacidades que el
alumno debe desarrollar en el proceso de ensefianza-aprendizaje, el principio de
«adecuacion del método a la finalidad del proceso didactico» conecta con el
principio de adecuacién al alumno o es una descripcién del mismo principio.
Ademas, como los contenidos son concrecion de los objetivos o instrumentos
para su consecucion, la adecuacion del método a los contenidos de aprendizaje
es una exigencia de la adecuacién del método a la finalidad educativa.

4.2. Adecuacion al alumno

La accién didéctica debe adecuarse a la situacién real del alumno, a sus ca-
pacidades, a sus intereses y a sus necesidades. De otro modo, como los alumnos
se diferencian en diversas dimensiones de su personalidad (edad, capacidad, in-
terés, motivacién, cultura o status social), la acciéon diddctica debe ser diferen-
ciada. En este principio se fundamenta el enfoque cuya finalidad es promover la
individualizacién (o diferenciacion) en el proceso didactico (tema desarrollado
en el Capitulo 9 de esta obra).

El conocimiento de esta situacioén del alumno lo proporcionan diversas cien-
cias, como la Psicologia del Desarrollo y la Psicologia del Aprendizaje. Sin mi-
nusvalorar las aportaciones de otros enfoques, actualmente el enfoque cognitivo
sobre el aprendizaje es el que tiene una mayor aceptaciéon en la ensenanza. De
este enfoque derivan los siguientes principios metodicos:

1) Partir del nivel de desarrollo cognitivo del alumno. Este principio implica
que el primer paso en la programacién diddctica es conocer la situacion del
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alumno, en relacién con los contenidos que se pretende desarrollar. A es-
te efecto, el profesor debe conocer los siguientes datos sobre el alumno:

a)

Conocer los elementos esenciales que configuran el perfil de desarro-
o medio del grupo de edad y vincular los rasgos psicoldégicos mds ca-
racteristicos a la seleccién de diferentes tipos de contenido. En cuanto
al alumno individual, el profesor debe conocer su nivel de competen-
cia cognitiva (o estadio de desarrollo cognitivo). Por ejemplo, el alum-
no puede estar en el estadio de las «operaciones concretas». Este
conocimiento lo proporciona la Psicologia del Desarrollo. Ahora bien,
como no hay un modelo tnico que explique el desarrollo, el profesor
debe optar por uno (por ejemplo, el modelo piagetiano o el modelo
de Vigotski).

Identificar los conocimientos y experiencias previas, que condicionan la
comprension del contenido, por cuanto los alumnos no son meros re-
ceptores sino que acttian desde una estructura. Por tanto, los conoci-
mientos previos pueden determinar estrategias cognitivas, para
seleccionar las informaciones y estructurar la realidad. A este efecto, el
profesor debe evaluar los conocimientos previos del alumno sobre el
contenido que se va a ensefar: conceptos, hechos y representaciones,
construidos en sus experiencias previas. Por ejemplo, qué sabe el alum-
no sobre «el sistema econémico» o sobre «los efectos de la luz en el
crecimiento de las plantas».

Evaluar los esquemas de conocimiento del alumno, es decir, el conjunto
de modos de actuacioén, de representacion, de ideas y de disposiciones
emocionales que los alumnos van construyendo a partir de la expe-
riencia. En este conjunto son especialmente relevantes los siguientes
aspectos: a) técnicas instrumentales; b) estrategias cognitivas y meta-
cognitivas; ¢) modelos conceptuales.

Promover aprendizajes significativos. Para que se produzca un aprendiza-
je significativo, es necesario que el alumno desarrolle una actividad cog-
nitiva, cuyo objetivo es establecer conexiones entre los nuevos contenidos
y los conocimientos previos. Estos se agrupan en esquemas de conoci-
miento. El desarrollo de esta actividad cognitiva implica, a su vez, que el
alumno adquiera estrategias cognitivas (como la planificacién y la regula-
cién del proceso de aprendizaje). En el proceso de construccion del co-
nocimiento se pueden distinguir diversos tipos de aprendizaje:

a)

b)

Aprendizaje por inclusion: se incorpora una nueva informacion a las
ideas existentes en la estructura cognitiva de un individuo. Por ejem-
plo, el alumno ya sabe que todos los seres orgdnicos cambian y ahora
aprende que este cambio se produce por una alteracién de su estruc-
tura anatomica.

Aprendizage supraordenado: se aprende una nueva proposicion, en la
cual se incluyen ideas, establecidas ya en la estructura cognitiva del alum-
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En otra perspectiva, puesto que los elementos del proceso didactico se rela-
cionan bidireccionalmente, no solo el contexto incide en los otros elementos del
proceso sino que estos afectan también a la configuraciéon de aquel. Por ejem-
plo, algunas dimensiones o variables del alumno pueden exigir determinadas va-
riaciones en el contexto. Asi, el nivel de desarrollo del alumno se corresponde
con los niveles o etapas del Sistema Educativo, en cada uno de los cuales el pro-
ceso didactico tiene caracteristicas especificas (Infantil, Primaria, Secundaria, Su-
perior, Adultos) que determinan la configuracién de contextos diferenciados.

En coherencia con lo expuesto, en la elaboracién de un método diddctico se
debe tener en cuenta el contexto en que se desarrolla el aprendizaje. A este efecto,
es necesario conocer el entorno natural, sociocultural y familiar del alumno, por-
que estos contextos inciden en la construccion de la inteligencia de los alumnos y
en el aprendizaje de contenidos. En efecto, el aprendizaje se concibe como una
interacciéon entre el sujeto y su medio vital (en el que se incluye el mundo objeti-
vo de las cosas, el mundo subjetivo de las personas y el mundo de los simbolos).

En este principio (adecuar el método al contexto de aprendizaje) se funda-
menta el enfoque didactico cuya finalidad es fomentar la socializacién en el pro-
ceso didactico (tema desarrollado en el Capitulo 10 de esta obra). Este concepto
puede analizarse en dos dimensiones, cada una de las cuales tiene unas implica-
ciones didacticas. En primer lugar, en los programas se deben incluir conteni-
dos sociales: conceptos, experiencias, teorfas, actitudes y valores que configuran
una sociedad determinada. De otra parte, se debe fomentar el aprendizaje so-
cializado, es decir, en colaboracién con otros, sean o no alumnos del mismo
centro.

5. Estrategias didacticas

Derivadas de los principios metodicos descritos, las estrategias diddcticas se con-
ciben como estructuras de actividad en las que se hacen reales los objetivos y con-
tenidos. En este sentido pueden considerarse andlogas a las «técnicas». En el
concepto de estrategia diddctica se incluyen tanto las estrategias de aprendizaje
(perspectiva del alumno) como las estrategias de ensefianza (perspectiva del profe-
sor). En efecto, las estrategias didacticas se insertan en la funcién mediadora del
profesor, que hace de puente entre los contenidos culturales y las capacidades cog-
nitivas de los alumnos. Las estrategias diddcticas se definen, a su vez, en funcién de
las estrategias de aprendizaje que se quiere desarrollar y potenciar en el alumno.

Dada la complejidad del proceso diddctico y las variadas exigencias a las que
debe dar respuesta la accion diddctica, es necesario optar por una variedad me-
todica. Esta pluralidad hace dificil establecer una clasificacién que responda a un
criterio Gnico. Para facilitar su analisis, se han agrupado las estrategias didacticas
en funcion de los elementos bésicos del proceso didactico: profesor, alumno,
contenido y contexto. Ahora bien, dadas las relaciones estrechas entre estos ele-
mentos, una misma estrategia puede referirse a varios o a todos ellos.
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Segtin la amplitud de la respuesta esperada, la pregunta puede ser: a) abier-
ta: se permite al alumno elaborar la respuesta con sus propias palabras; b) ce-
rrada: se espera una respuesta concreta (por ejemplo, una palabra o una defi-
nicién).

De acuerdo con los resultados de la investigacién, hay varios factores que
inciden en la eficacia de esta técnica. Ademas la incidencia varfa, en funciéon
del modo y del contexto de aplicacion. Los factores mds relevantes son los si-
guientes:

1) El nivel de dificultad, que debe adecuarse al contenido; pero, a la vez, de-
be adecuarse al nivel cognitivo actual del alumno y al que se pretende
conseguir. Para responder a esta tltima exigencia, deben observarse las si-
guientes normas:

a) Formular preguntas diferentes, en funcion de la capacidad del alumno.

b) Si el aprendizaje se refiere a habilidades basicas, las preguntas deben ser frecuentes pero fciles de
responder. En cambio, si los contenidos son de nivel cognitivo complejo, las preguntas serdn mas di-
ficiles.

¢) En general, la mayoria de las preguntas (algunos defienden que el 75 por ciento) deben ser faciles,
de manera que todos los alumnos las puedan responder.

Ademas, en la formulacion de la pregunta hay que tener en cuenta algu-
nas normas, referidas al contenido:

a) Que no sugiera la respuesta.
b) Que no implique optar entre dos soluciones (incluidas las de SI/NO).
¢) Que se refiera a ideas basicas.

d) Que no se refiera a varios contenidos (no plantear, simultdneamente, dos preguntas implicitas en la
misma proposicion).

2) En cuanto al modo de presentacion, deben seguirse las siguientes normas:

a) Enunciarla con claridad y concision, evitando la ambigiiedad y el equivoco.

b) Dirigirla a todos los alumnos y, tras un tiempo de espera, indicar quién puede o debe responder. Asi,
todos se obligan a pensar la respuesta.

¢) Dejar tiempo para comprender la pregunta y elaborar la respuesta.
d) No insistir con el alumno que no sabe responder.

e) Adoptar un tono de voz que inspire confianza.

Con la utilizacién adecuada de las técnicas descritas se pueden conseguir di-
versos objetivos, que pueden agruparse en dos categorias:
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¢) Comprobacion de hipétesis. El lector formula hipotesis, cuya validacion establece, confrontando sus
representaciones mentales con las caracteristicas del texto y con la intencionalidad del autor.

d) Aplicacién del conocimiento adquirido en el texto a otras situaciones nuevas: el lector construye ca-
denas de inferencia, extrapolando a nuevas situaciones.

e) Metacomprensicn. El lector eficiente controla su comprension, evaluando la eficacia de las estrate-
gias seguidas para obtener la comprension del texto y cambidndolas si es necesario.

Otras estrategias de lectura podrian incluirse en las referidas al contenido,
tales como subrayar los conceptos esenciales y sus relaciones, paso previo
para confeccionar resimenes, sintesis y esquemas conceptuales. Objetivo
de estas estrategias es determinar el contenido esencial del texto.

c) Estrategias de escucha. Para obtener la informacién que se transmite
por via oral, el alumno debe utilizar estrategias adecuadas. Algunas son
analogas a las utilizadas en la comprension lectora. Una técnica espe-
cifica es «tomar notas» o apuntes durante la exposicion, centrando la
atencion en los siguientes aspectos: a) puntos esenciales; b) orden de
las ideas y secuencia en el razonamiento; c) relaciones entre los datos
y las conclusiones.

2) Estrategias para fijar y retener la informacion. En esta categoria se inclu-
yen las siguientes técnicas o estrategias, cuya finalidad es la de preservar
en la mente la informacién obtenida:

a) Estrategias para memorizar.

- Uso de acrénimos y acrosticos.

- Recuerdo multisensorial.

- Asociacion de palabras o proposiciones con objetos familiares.
b) Estrategias para repetir lo aprendido, sin ayuda del texto (resumido).
) Estrategias para repasar lo aprendido, transcurrido un cierto tiempo.

3) Estrategias para reproducir o exponer la informacion. Estas estrategias faci-
litan la exposicion de lo aprendido, como sucede en los eximenes o en la
elaboracién de monografias ¢ informes. Si la exposicion es oral, son apli-
cables las estrategias descritas antes, referidas al profesor. Si la exposicion
se hace por escrito, se deben aplicar las siguientes estrategias:

a) Elaborar un esquema previo.

b) Exponer ordenadamente las ideas (utilizar epigrafes diferenciados).

¢) Relacionar las ideas, deduciendo nuevas aportaciones.

d) Formular conclusiones personales.

e) Utilizar adecuadamente el léxico y la frase (sin caer en vulgarismos ni en la ampulosidad).
f) Cuidar el formato tipogréfico (margenes y espacio interlineal).
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5.3. Estrategias referidas al contenido

Aunque también se relacionan con otros elementos del proceso didactico (el
profesor o el alumno), se pueden enumerar diversos tipos de actividades, rela-
cionadas con el contenido de aprendizaje, que pueden considerarse también co-
mo estrategias diddcticas. La clasificacion se corresponde fundamentalmente
con un criterio temporal, en la aplicacién de la estrategia:

a) Actividades de introduccion o motivacion: para iniciar un bloque de contenido, una unidad didactica
0 un tema.

b) Actividades de conocimientos previos: para conocer las ideas y opiniones, aciertos y errores de los
alumnos, sobre un contenido determinado.

¢) Actividades de desarrollo: para adquirir conocimientos nuevos y comunicar a otros la tarea hecha.
d) Actividades de sintesis-resumen: para facilitar la relacién entre contenidos.

e) Actividades de consolidacion: para contrastar las ideas nuevas con las previas y para aplicar los nue-
vos aprendizajes.

f) Actividades de refuerzo y recuperacion: para los alumnos que no han alcanzado los conocimientos
previstos en la programacion.

g) Actividades de ampliacion: para seguir adquiriendo conocimientos, mas alla de lo previsto en la pro-
gramacion.

Para promover un aprendizaje significativo desde la perspectiva de la disci-
plina se dispone de las siguientes estrategias de aprendizaje, aunque pueden con-
siderarse también como recursos didacticos, cuya finalidad es maltiple: a)
organizar ¢l contenido; b) presentar el contenido; ¢) estructurar materiales cu-
rriculares:

1) Esquema conceptual: conjunto integrado de conocimientos que pertene-
cen a un determinado ambito. Por ejemplo, se le ensefia al alumno que
una historia consta de tres elementos esenciales: una «situacién» inicial en
la que se plantea un problema, una «accidén» para resolver el problema y
una «solucién» del problema. Otro ejemplo sencillo es el esquema de un
capitulo o de un libro, recogido en el indice.

2) Redes semanticas o conceptuales: modo de presentar las relaciones entre los
conceptos y los acontecimientos en un sistema de memoria. Se califica de
semantica, por las relaciones que se establecen entre los significados. La
red se estructura en nodos (que representan los conceptos) y relaciones
(que se refieren a las propiedades del concepto, implicitas o explicitas).
Un ejemplo de esta estrategia serfa la representaciéon mediante la técnica
de drbol de la estructura de una oraciéon (incluyendo todos sus elementos
y relaciones).

3) Mapas cognitivos o conceptuales: presentan relaciones de orden jerarquico
entre conceptos, en forma de proposiciones. Cada uno de los conceptos
de menor rango debe terminar en un ejemplo.
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