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LOS MODELOS DIDACTICOS COMO INSTRUMENTO DE ANALISIS Y DE INTERVENCION
EN LA REALIDAD EDUCATIVA

Francisco F. Garcia Pérez

En una época en la que estamos viviendo la aplicats reformas del sistema educativo, no sélo en
Espafia sino en muchos otros paises (y especialmeaises latinoamericanos), hay algunas cuestione
gue siguen siendo claves en el ambito de la edutatblaves" en el sentido literal, en cuanto que s
planteamiento y las respuestas correspondienties spiezas maestras" de la construccion educativa.
Asi, por ejemplo: ¢qué tipo @enocimientocreemos que hay que proporcionar hoy a los jéveneste
la educacion obligatoria?; ¢ qoéltura escolar habria que proponerles?; ¢qué tipsaaalizacionles
tendria que facilitar esa cultura?; ¢qué vincufeasoexisten entre ese modelo de cultura escoter vy |
sistemas de ideaso tan formalizados, pero funcionales- que lagnalbs manejan al margen de (y a
pesar de) la ensefianza escolar?... La mayorigake@gestiones se pueden incluir en una cuestién ma
amplia e integradora: ¢ qu@delo didacticoconsideramos adecuado como instrumento de anéfiss
intervencion en la realidad educativa? El concéptdmodelo didactico” puede ser, en ese sentido, un
potente herramienta intelectual para abordar loslpmas educativos, ayudandonos a establecer el
necesario vinculo entre el andlisis tedrico y tarwencion practica; conexion que tantas veceslsa de
menos en la tradicién educativa, en la que, habirrte, encontramos "separadas”, por una parte, las
producciones tedricas de caracter pedagogico,lgico, socioldgico, curricular... y, por otra, los
materiales didacticos, las experiencias practieagrdpos innovadores, las actuaciones concretas de
profesores en sus aulas...

¢, ES necesaria una "escuela alternativa"?

Cualquier intento de renovar la realidad educaiavale partir de una reflexion, en profundidad, ceelel
tipo de escuela que se propone, cuestion que meedeatada desde la 6ptica de qué modelo didastico
considera deseable. Habitualmente los grupos relooea en el campo de la educacion suelen optar por
un modelo didactico (o por un tipo de escuelaktalitivo”, propuesta que se ha convertido en
ingrediente habitual del discurso innovador, yhasiiegado hasta la actualidad. Esto puede parecer,
principio, sorprendente, cuando se plantea en otegto juridico-politico como el actual, en el pge
supone que la asuncién mayoritaria por parte ded&edad espafiola, a través de sus representantes
politicos, de un marco educativo nuevo y bien dddinharia innecesario el radicalismo de dicho gméo

En estos término esboza la cuestion el profes@apel en una reciente resefia de ff@sisl preguntarse
"hasta cuando debe contindagsta dinamica (iniciada como oposicién a la elscdel franquismo) de
proponer proyectos alternativdgo "alternativas de resistencipal sistema educativo vigente; segun
Capel, '&n una sociedad democratica deberia haber un caassobre lo que se ha de ensefar, y es
imaginable que en algin momento no seran ya nemssasos proyectos alternativpgado que vivimos
"en un régimen democratico, donde las estructuragdgeante todo, reforzarse y consolidarse -y en
todo caso reformarse- pero no amenazarse ni cara8iagy habida cuenta, por lo demas, que esa
resistencia frente al sistema podria también deragia desde posiciones reaccionarias contraras a
posiciones progresistas en educacion.

Aunque ésta es, sin duda, una cuestién de grada;ajae merece ser abordada con mayor detenimiento,
a los efectos de lo que aqui se propone podriaar$malgunas precisiones. Por lo general, cuanttsen
grupos renovadores planteamos "alternativas" @@ss vigente, estamos refiriéndonos no tanto @ies
educativo legalmente vigente cuanto al sistemanexate operante, es decir, al que se plasma en la
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organizacion real de los centros (con sus carerfogge a lo previsto incluso en el marco legaino,

por ejemplo, nimero de alumnos por aula, escaspeofiesores para atender la diversidad...), en la
dinamica habitual de la ensefianza en las auladgdendencia a la rutinizacion de la actividadedde),

en las carencias formativas de los profesores (couestra, por ejemplo, el hecho de que aun noyse ha
puesto en marcha la formacién de profesores denSada segun lo establecido en la LOGSE en 1990) o
en los libros de texto mayoritariamente vigentasgtwoa y gracia del sistema de mercado... y, salte,

en la concepcion social dominante acerca del ppmeha de jugar la ensefianza en nuestra sociedad,
concepcién que resulta ser bastante conservadoedagion al propio sistema legal vigente.

Por tanto, los planteamientos renovadores que esthemando alternativos -muy minoritarios, poaotr
parte- no tienen por qué poner en peligro la cadetibn del sistema democratico vigente, antes bien
pueden estimular el desarrollo de las potenciadidgutogresistas del propio sistema, frente a la
permanencia y cristalizacion de los modos y tradies conservadoras en la ensefianza, lo que redandar
con seguridad, en el avance hacia una democrasiadtida y mas arraigada, mas alla de la mera
democracia formal. De hecho, puede decirse quetehbcurriculum oficial ofrece un marco con
bastantes posibilidades para desarrollar una edfurcde caracter progresista, posibilidades queen |
realidad son poco aprovechadas; por lo que lasipstas denominadas alternativas -que necesariamente
han de ser "de resistencia" frente a la fuerza d®minante- no tienen por qué entrar en contraticc
frontal con ese marco basico, pero no hay que fisama engafio con respecto al vigor renovador que
pueda llegar a tener un mero cambio legal. Dichroatoas palabras, un analisis critico de la evoludiel
sistema educativo nos puede mostrar que, aunquae&nmalmente el sistema educativo e incluso sea
asumido por la propia administracion el "lenguajeavador", el curriculum oculto permanece, en sus
rasgos basicos, en coherencia con el modelo stamaihante.

Por lo demas, la blusqueda de este tipo de alteasdin de considerarse como un intento permanemte y
largo plazo de mejorar la sociedad (que tiendeprtiducirse” a través de la escuela), lo cual toossdia
legitimo democraticamente sino deseable desdenéb pie vista del desarrollo humano. Esos inten¢éos d
mejora han sido justificados y fundamentados parhos grupos innovadores desde perspectivas de
pensamiento que proporcionan un sélido apoyo pesardbllar una critica del modelo dominante y

elaborar alternativas, en las que pueden coekistpropdsitos utdpicos y las propuestas realigfble
Reproduccién y transformacion en la escuela

Practicamente todas las corrientes socioldgicahgoeanalizado el sentido de la escuela (véase, por
ejemplo, Lerena, 1976 y Fernandez Enguita, 199@)jtad como una de las funciones basicas de la misma
en las sociedades industriales la preparaciongdiadividuos de las nuevas generaciones para grafut
incorporacion al mundo del trabajo. Pero existgpoirtantes discrepancias a la hora de interpretar qu
significado tendria esa preparacion, coOmo se eg&iy qué consecuencias se derivarian en relaoibia
reproduccién del modelo de sociedad o con su mosibhsformacion. Estas discrepancias aumentan si s
tiene en cuenta que otra de las funciones impasaattribuidas a la escuela es precisamente la ¢é@ma

de los futuros ciudadanos para su intervenciomaerdb publica: ¢ se trataria, entonces, de una
intervencion tendente a la transformacion de lgeslacl 0 a su mantenimiento?...

La perspectiva de la sociologia de la educacididiaal habia puesto el énfasis en la funcién
"socializadora” de la escuela, entendida como almaje de los jovenes para vivir en sociedad y como
preparacion selectiva de los mismos para las fstiuraciones que resultaran mas adecuadas a sus
capacidades; lo que se planteaba desde unos sppfiestios de igualdad de oportunidades que, a la
postre, seguirian dando como resultado las dedmdes caracteristicas del modelo social vigente. La
sociologia critica marxista (y la pedagogia crjtipar su parte, desarrollé, como respuesta a este
planteamiento, latéoria de la reproduccion social y cultufabue interpreta la funcion de la escuela
como instrumento de legitimacion de las desiguaddadde las jerarquias sociales, por su decisigelpa
en el funcionamiento y, sobre todo, en la reproiucde la sociedad capitalista (Bourdieu y Passeron
1970; Lerena, 1976 y 1983; Fernandez Enguita, ¥98800; Varela y Alvarez-Uria, 1991).

De hecho, la institucion educativa contribuye a laugoblacion escolar vaya asumiendo los principios
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normas tle sentido comdmue rigen el orden social vigente (Apple, 1978, va transmitiendo y
consolidando (a veces explicitamente, muchas n@eswie manera latente) los valores de la ideologia
social dominante, cuales son el individualismadepetitividad, la insolidaridad, la igualdarmal’ de
oportunidades -cuyo resultado vuelve a sedé&sigualdad primitivg pero admitida ahora como justa e
inevitable-, etc., es decir una ideologia que caimaa paradojicamente, el individualismo con la
uniformidad y el conformismo social (Pérez GOm&82a y 1995). De este modo, la labor permanente de
la escuela contribuye a la aceptacion de una sadidesigual y discriminatoria, que se pretendeepitas
como resultado natural e inevitable de las difeemiadividuales tanto en capacidades como en izsfue
Este proceso, que va minando poco a poco las |ei®s de los mas desfavorecidos y que va
consolidando la desigualdad social, al tempo dieata el individualismo frente a la solidaridad,
constituye uno de los pilares fundamentales dedakzacion escolar entendida como "reproduccion”.
Por lo demas, es un proceso que se va adaptarfdonte sutil, a veces sinuosa y casi nunca de manera
abierta, a las nuevas dificultades, requerimientoentradicciones que se presentan en las sociedade
postindustriales, en las que ni la preparaciénidxigara el trabajo resulta ser la misma que sgerégen

la sociedad industrial clasica ni la reproduccidcia en el contexto escolar se manifiesta de smai
forma que hace décadas.

Asi que, cualquier planteamiento educativo querstepda critico y alternativo no puede prescindir d
este supuesto basico. Hay que afadir, ademas aasideracion que cada vez se otorga mayor
importancia a los influjos recibidos por los aluremm simplemente como consecuencia de la transmisié
explicita en el curriculum oficial, sino tambiémumfruto de las interacciones sociales de todogim
tienen lugar en el contexto del centro escolarhadl, y que, a la postre, forman parte de laeoie de
ideas que conecta el recinto escolar con el resta dociedad; se trata, en definitiva drirticulum

ocultd' (Torres Santomé, 1991), que termina por conwerim el verdadero curriculum operante, que
garantiza la socializacion del alumnado segundedddel sistema dominante. Dicho con palabras de W
Doyle (1977), la socializacion se produce no sdi@eés de ldestructura de tareas académicasho
también mediante [&estructura de relaciones socialesh el contexto escolar.

Pero la nueva sociologia de la educacion -surgida gropia sociologia critica marxista- ha abieato
partir de finales de los 70, una perspectiva plisiiy mas optimista frente al analisis de lafede la
reproduccién. Ha ido surgiendo asi lo que algumbsras denominartéoria de la resistencigApple,
1982; Giroux, 1990), segun la cual, aunque elrsigtescolar tienda a reproducir la I6gica social
dominante, ese proceso de reproduccion no es rtioop#ino que presenta fisuras y contradiccioges,
pueden ser ventajosamente aprovechadas desde toog#ernativos que promuevan posiciones
contrahegemonicas; la escuela no cumpliria, poéanente una funcién de "reproducciéon” sino que
también participaria en el proceso de "produccdinlas relaciones sociales, por lo que los ageigtes
sistema escolar (profesores y alumnos, concretanpaneden tener un papel activo y contribuir a gamb
las condiciones de la sociedad, como "agentesftramsdores”. Por tanto, en el sistema escolar, el
discurso de la ideologia dominante convive consodiiscursos y pensamientos contrahegemaonicosglo qu

convierte a la escuela en un espacio de contradigcile transformacion sodid

Por lo demas -como acabo de indicar mas arricmeXmencias que hoy se plantean a la escuela en
relacion con su funcién de preparacion para ebjoatambién ofrecen novedades, retos y contradiesio
importantes, tanto en si mismas (dados los difesamtquerimiento del mundo del trabajo asalariado y
burocratico, por una parte, y del pujante munddrdélajo autbnomo, por otra) como en relacién eon |
formacion de los individuos para la participacidnia futura vida social. En efecto, mientras que la
sociedad parece continuar exigiendo, por un lagajsson y aceptacion disciplinada de la desiguallad
los futuros trabajadores, también parece pediaa esmas personas participacion activa y respéngab
lucha por la igualdad de derechos en cuanto ciudesd&laro que este tipo de contradiccion la resual
cruda realidad cuando se comprueba que en nuesttelonde democracia simplemente se termina
exigiendo una mera apariencia de participacionayignaldad formal de derechos, sin que necesari@men
esto haya de traducirse en actuaciones particggmtiermanentes y en la aplicacion real a los tiistin
campos de la igualdad legal (Pérez Gémez, 1992a).

Estas contradicciones son el reflejo de las inblagaresistencias (a la dominacion y a la unifoad)die
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los individuos y de los grupos que desarrollandividad en ese contexto, y resulta ser un fenomaino
fin y al cabo, semejante al que se da en cualqgtriersistema o subsistema social. La vida en al aul
-bajando a un @mbito educativo concreto- puederitd#se, pues, como un escenario vivo, en el que se
dan complejas interacciones y en donde se negsigaificados y se intercambian, de forma explioita
tacita, ideas, valores e intereses diferentes yreanencia enfrentados; hay, por tanto, espacics la
autonomia, para la diferencia y para el mantenitoide posiciones alternativas, hasta el punto édagu
reacciones y resistencias de los actores esc@&uesnos y profesores principalmente) pueden llagar
constituir un importante freno a las tendenciasadyctoras de la institucion escolar. Existe, plees,
"posibilidad" de transformar la sociedad, lo queags@, a su vez, por la transformaciéon de la eagupbr

la transformacion del conocimiento, aspectos, togos -asumiendo la perspectiva del Proyecto {ReS
habria que considerar indesligables. Es precisaanéstas contradicciones que se estan sefialando
donde tendria que situar un proyecto alternativceetro de su lucha por la transformacion del nedel
educativo dominante, concibiendo la escuela comgistema en el que existe una permanente tension
dialéctica entre las tendencias conservadorasrgdaptoras de dicho modelo dominante y las tendsnci
transformadoras que propugnan otro modelo de dasisanumano.

La escuela tradicional y los intentos de cambio

Para valorar mas adecuadamente las posibilidades peoyecto educativo alternativo, es necesario
conducir el andlisis critico hacia los entresijesfdncionamiento del sistema escolar. Para efiolra

especialmente adecuado -como decia al principmeretepto derhodelo didactict®. La idea de
modelo didactico permite abordar (de manera simogtia, como cualquier modelo) la complejidad de la
realidad escolar, al tiempo que ayuda a propormegtimientos de intervencién en la mismay a

fundamentar, por tanto, lineas de investigaciorcativa y de formacion del profesorado al resp@:to
Dicho en término sencillos, el modelo didacticaesnstrumento que facilita el andlisis de la ki
escolar con vistas a su transformacion. Podempgaacterizar como distintos "tipos” de modelos
didacticos tanto la realidad escolar tradicionahadas tendencias transformadoras, como, asimisso,

proyectos alternativos en construcédn

Al iniciar este andlisis, es necesario constataig@ncia de un modelo didactico tradicional fusréate

arraigado en nuestra socie68dEI modelo didactico tradicional (véaseCuadro ])@ pretende formar a
los alumnos dandoles a conocer las informacionedafimentales de la cultura vigente. Los contenidos s
conciben, pues, desde una perspectiva mas bieclapéiica y con un caracter acumulativo y tendante
la fragmentacioén (el saber correspondiente a ua t@as el saber correspondiente a otro, etc.), sikand
referencia Unica la disciplina; es decir, el comdento escolar seria una especie de selecciorgdiwea

de lo producido por la investigacion cientificagghado en los manuales universitarios (cuyo caiaeni
llega posteriormente a las etapas de ensefianzaiversitaria). No se toman en consideracion las
concepciones o ideas de los alumnos, dandose, adpar&gupuesto que no hay que tener especialmente
en cuenta los intereses de esos alumnos, sinoichwsdntereses deben venir determinados por la
finalidad social de proporcionarles una determinadaura. Respecto a la manera de ensefar, nensu
contemplar especificamente unos principios metait§ sino que se parte de la conviccién de quebas
con un buen dominio, por parte del profesor, de@®cimientos disciplinares de referencia; el méto

de ensefanza se limita, entonces, a una expodicidds ordenada y clara posible, de "lo que hay qu
ensefar" -ya que el contenido "viene dado" comesitdel conocimiento disciplinar-, con apoyo
(distinto segun los casos) en el libro de texto@oeturso Unico o, al menos, basico; ello puede ir
acompafiado de la realizacién de una serie de detigs -mas bien "ejercicios"-, con una intencién de
refuerzo o de ilustracion de lo expuesto, y en kD ateniéndose a la l6gica, eminentemente
conceptual, del conocimiento que se intenta trafrsmunque no se suele decir explicitamente, aae p
su propio peso que lo que se pide al alumno egsgigche atentamente las explicaciones, cumplimente
diligentemente los ejercicios, "estudie", casi iteblemente memorizando, y luego repase la leazion
"unidad didactica", y reproduzca lo mas fielmeruasilple, en el correspondiente examen (o "contrel"),
discurso transmitido en el proceso de ensefanzeufdd que se supone idéntico, al menos en cuanto a
I6gica basica, en el libro de texto y en las eqgiiones del profesor).
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Esta concepcion tradicional mantiene, efectivamannta division de los saberes por asignaturas de un
forma que ha llegado a parecer "natural” a bageeddurar y perpetuarse. Y es que la escuela toaditi
se apoya en ciertas evidencids 'sentido comdncomo el hecho de que la humanidad ha ido
produciendo €onocimiento eficdzque 'se puede conservar y acumular trasmitiéndolo anleesvas
generaciones(Pérez Gomez, 1992c), bajo la forma de la esfiraidon disciplinar que hoy

conocemo$. Desde esa oOptica la funcién basica de la esseela transmitir a esas generaciores "
cuerpos de conocimiento disciplinar que constituyeestra cultura(lbid.). Sin duda esta perspectiva
sigue vigente en la mayoria de las practicas defiamza de nuestras escuelas.

Uno de los problemas principales que se puedeqaaen relacion con este enfoque es la dificultad p
relacionar las l6gicas tan distintas del conocitaiaientifico y del conocimiento de los alumnos;gpele
hecho, esto no llega a ser un problema para esgpgmiva, ya que no tiene en cuenta el conocimidat
los alumnos ni como punto de partida ni como olh#tagara la construccion de nuevos conocimientos.
Otro problema, conectado con el anterior, seida piuede considerar el conocimiento cientifico cemo
unico referente epistemolégico para el "conocinuergcolar".

La caracteristica fundamental, pues, de este malitdatico tradicional es su obsesién por los audtes
de ensefanza, entendidos por lo general como riefagnaciones"” mas que como conceptos y teorias.
Pero, si se piensa detenidamente, el alumno dadsyele tener deficiencias en cuanto a la cantidad
informacion recibida -si bien estas cantidadesgas un desajuste con respecto a lo que oficiaéen
suele considerar informaciones "importantes"- nceanto al desarrollo de muchas de sus habilidades,
sino mas bienén el sentido de sus adquisiciones y en el valdaslactitudes formadéses decir, que el
déficit generado por nuestra cultura contemporaéeside en aspectos como la capacidad de pensar, de
organizar racionalmente la informacién, de busoaentido, de forma que los esquemas de significado
gue el alumno va consolidando le sirvan comstfumentos intelectuales para analizar la reatiia
(Pérez Gomez, 1992b). De ahi que la compleja fargpice hoy se plantea, como reto, a la escuela sea,
fundamentalmente, facilitar y promover la reconstion critica del pensamiento cotidiano (Pérez Ghme
1992b; Porlan, 1993; Garcia Diaz, 1998).

Con la evolucion social -aunque siempre con retrasescuela tradicional ha ido dejando en el caras
aspectos mas externos que simbolizalbatradicional como obsoletqTrilla, 1996): determinadas
costumbres como el castigo fisico, los modalesioancdesfasados, los métodos de ensefianza acestif
basados en el mero verbalismo y la repeticiénjdoss con contenidos demasiado anticuados con
respecto al desarrollo cientifico, el mobiliarie@co y el ambiente arquitectonico disfunciong).por
supuesto, los antiguos planes de estudio; y haddouandose, también externamente, a los nuevos
requerimientos de las sociedades industriales adasz cambiando el curriculum, los edificios, ik

de texto, etc., etc., pero sin modificar sus veedasl funciones basicas, sin replantear a fondimalidhd

y -coherentemente- sin cambiar tampoco en profaadia formacion de los ensefiantes. Se ha buscado,
por tanto, una escuela mas moderna, mas técniog(®iSacristan, 1982), pero igualmente garanta de |
funcion de reproduccion social que la sociedadyssifamente, espera de ella.

Ese intento de superacion del modelo didacticadi@tal se puede denominanodelo didactico
tecnolégico(véaseCuadro ). Aqui, la busqueda de una formacion mas "modepagd el alumnado
-entendida, en cualquier caso, como formacién @ljtno como desarrollo personal- conlleva la
incorporacion a los contenidos escolares de apgontas mas recientes de corrientes cientificas;lasn
de algunos conocimientos no estrictamente disai®, mas vinculados a problemas sociales y
ambientales de actualidad. Asimismo, se insertads gue integrarse- en la manera de ensefar
determinadas estrategias metodoldgicas (o técoaragetas) procedentes de las disciplinas. Se suele
depositar, a este respecto, una excesiva conf@angae la aplicacion de esos métodos va a proenat
alumno el aprendizaje de aquellas conclusioneseu@agmente elaboradas por los cientificos. Pacasell
recurre a la combinacién de exposicion y ejercipi@gticos especificos, lo que suele plasmarsean u
secuencia de actividades, muy detallada y dirigteel profesor, que responde a procesos de elzbora
del conocimiento previamente determinados (en cugué es un camino ya recorrido por la ciencia de
referencia), y que puede incluso partir de las epoones de los alumnos con la pretension de wdstit
por otras mas acordes con el conocimiento cieatéfiee se persigue. Sin embargo, junto con este
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"directivismo" encontramos, a veces, otra perspaahn la que la metodologia se centra en la aativid
del alumno, con tareas muy abiertas y poco progiasgue el profesor concibe como una cierta
reproduccién del proceso de investigacion ciemtifiootagonizado directamente por dicho alumno.aSe d

asi una curiosa mezcla de contenidos disciplinamastodologias "activa@, gue, por encima de su
caracter "dual" (es decir, esa mezcla de tradidisciplinar y de activismo), encuentra cierta cenera

en su aplicacién, satisfaciendo por lo demas dagseespectativas del profesorado y de la socieddal. A
hora de la evaluacion se intenta medir las adgomgs disciplinares de los alumnos, aunque tantiaén
una preocupacion por comprobar la adquisicion desatprendizajes mas relacionados con los procesos
metodoldgicos empleados.

El planteamiento tecnolégico originario, formalmemas riguroso (frente al caracter "precientifizo”
"artesanal” del modelo tradicional), pretende nagliazar los procesos de ensefianza, programar oha for
detallada las actuaciones docentes y los mediokadygs y medir el aprendizaje de los alumnos en
términos de conductas observables -no en vano lsusapoyo cientifico fundamental en las tendencias
conductistas de la psicologia. Se preocupa nopsllta ensefianza de contenidos mas adecuados a la
realidad actual -elaborados por expertos y ensefjaaioprofesores adiestrados en su tarea-, sino que
otorga especial relevancia a las habilidades yadades formales (desde las mas sencillas, corurdec
escritura, calculo..., hasta las mas complejaspa@solucion de problemas, planificacion, reflexion
evaluacion...), que permitirian, precisamente|umhao una mayor capacidad de adaptacion (Pérez
GOmez, 1992c¢).

Bajo este supuesto subyacen algunas creenciasrafésgas y no totalmente explicitadas como las
siguientes: que la ensefianza es causa directad deli aprendizaje; que el indicador fiable del
aprendizaje que los alumnos van consiguiendo eaacidad para desarrollar conductas concretas,
determinadas de antemano; que todo lo que se eadefiaadamente tiene que ser adecuadamente
aprendido, si los alumnos poseen una inteligenciaag actitudes "normales”; que la programacion de
unos determinados contenidos y la aplicacion de determinadas técnicas (tarea desarrollada por
expertos en educacion y en las diversas materdasidéculum) pueden ser aplicadas por personas
diferentes (los profesores) y en contextos variacims la probabilidad de obtener resultados sigslar
etc. En definitiva, este modelo didactico, que fados considerar comaria alternativa tecnolégica a
la escuela tradiciondl(Porlan y Martin Toscano, 1991), responde a waragectiva positivista,
obsesionada poftd eficiencid (Gimeno Sacristan, 1982) y que otorga un papairaka los objetivos (asi
como el tradicional lo otorgaba a los conteniddsnque no haya llegado a tener mucha vigencia real
entre nosotros, se mantiene como una especie delariddalizado (con cierta aureola de rigor y efigp
en la consideracién de muchos profesores.

Un problema importante que se plantea a este eafegjwincular el desarrollo de las capacidadesgque
proponen como obijetivos) al contenido con el queaEjarian y al contexto cultural, pues paretieildi
gue puedan desarrollarse descontextualizadas pend&ntes de contenidos especificos. Por otra,part
tampoco este enfoque tiene en cuenta realmenigelas o concepciones de los alumnos, con todas sus
implicaciones, pues, cuando llega a tomarlas esideracion, lo hace con la intencién de sustitsipar

el conocimiento "adecuado”, representado por eteste disciplinar.

Hay que reconocer, en todo caso, que este modiotdio supone un avance, con respecto al modelo
tradicional, que va mas alla de lo meramente fqrmads hay cambios de fondo, aunque sean limitados
incompletos, visibles en aspectos (que hay quepirgtar desde la "ilusion eficientista") como los
siguientes (Porlan y Rivero, 1998): se incorporidda de programacion como un instrumento profesion
imprescindible; se hace mas explicito lo que stepoe conseguir (los objetivos), sin dejar que gued
como mero implicito; se "modernizan" los contenidssolares tomando como referencia la actualizacion
disciplinar; se reivindica la idea de "actividad' aprendizaje del alumno; se pretende una evatuacio
"objetiva" (imparcial, basada en datos) del alunimogrporando cierta "medicién" de procesos (preeba
iniciales y finales, por ejemplo)... Comparte,esmbargo, este modelo con el tradicional un absohati
epistemoldgico de fondo, segun el cual hay unadakientifica "superior" que constituye el nlctkd
contenido que ha de ser aprendido. Y ello congitaypase de la "racionalidad instrumental”, cus@ u
abusivo como principio universal explicativo dedalidad y rector de los comportamientos ha sido
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duramente contestado desde la epistemologia maste¢Porlan, 1993; Pérez Gdmez, 1994).

La otra reaccidn, minoritaria, periférica y de sidgnen distinto, al modelo didactico tradicionalaslel
modelo didactico espontaneista-activisttvéaseCuadro J, que se puede considerar cornod
alternativa espontaneista al modelo tradicion@orlan y Martin Toscano, 1991). En este modelo s
busca como finalidad educar al alumno imbuyéndeltadealidad que le rodea, desde el convencimiento
de que el contenido verdaderamente importantegearaprendido por ese alumno ha de ser expresion de
sus intereses y experiencias y se halla en elremtar que vive. Esa realidad ha de ser "descubjesta

el alumno mediante el contacto directo, realizaacttvidades de caracter muy abierto, poco prograsiad
y muy flexibles, en las que el protagonismo lo geabpropio alumno, a quien el profesor no le dddEr
nada que él no pueda descubrir por si mismo. Emdado, se considera mas importante que el alumno
aprenda a observar, a buscar informacion, a descutpe el propio aprendizaje de los contenidos
supuestamente presentes en la realidad; ello sepafa del fomento de determinadas actitudes, como
curiosidad por el entorno, cooperacion en el tabamun, etc. En coherencia con lo anterior, lospie
evalla no es tanto ese contenido de fondo cuasimlutenidos relativos a procedimientos (destrdeas
observacion, recogida de datos, técnicas de traleag@ampo, etc.) y actitudes (de curiosidad, sentid
critico, colaboracién en equipo...), adquiridosépropio proceso de trabajo; sin embargo, a vetes
desarrollo de la evaluacién no resulta del todeoatte, ddndose modalidades en que se mezcla un
proceso de ensefianza absolutamente abierto y asgonton un "momento"” de evaluacion tradicional
gue pretende "medir niveles" de aprendizaje corde sina propuesta tradicional se tratara. Tampoco e
este modelo se tienen en cuenta las ideas o cdnnepdae los alumnos sobre las tematicas objeto de
aprendizaje, sino que, mas bien, se atiende atmrs$es (mas o0 menos explicitos); se contemplaras

el desarrollo de la ensefianza, una motivacion detex fundamentalmente extrinseco, no vinculada
propiamente al proceso interno de construcciéralebcimiento.

Esta posicion supone una critica de caracter idemlépolitico a la cultura racionalista y acadesigi

Ahora el centro de atencion se traslada de losodatus y del profesor hacia el aprendizaje y ehaly

Yy, puesto que se supone gue dicho alumno puededsrpor si mismo, de forma espontanea y natdral, e
profesor ejerce, mas bien, una funcion de lidestade y social que de transmisor del conocimiest;

evita la directividad, pues se considera que peguel interés del que aprende. Esta concepcion
mantiene, pues, como cierta la creencia "empirggaue el alumno puede acceder directamente al
conocimiento, que se halla "en" la realidad. Eaaiéh con el conocimiento escolar se tienen entayen
por tanto, dos referentes fundamentales, los is¢srde los alumnos y el entorno, pero no se cotaemp
practicamente, las aportaciones del conocimiematifico.

Este modelo educativo hunde sus raices, en definén las ideas roussonianas acerca de la bondad
natural del hombre y de las disposiciones natuddémdividuo hacia el aprendizaje. La escuelagsn
sentido, lo que tendria que hacer es facilitards posible el proceso de aprendizaje "naturaldsle |
nifos, por ello habria que respetar su desarrspjorganeo. En cierta manera es una pedagogid'nie la
intervencion", del paidocentrismo, de la importara@l descubrimiento espontaneo y de la activigad d
alumno en general. El punto mas débil de este erfeg su caracter idealista, pues no tiene enagemet
el desarrollo del hombre, tanto individual comcectivamente, esta condicionado por la cultura;qeare
ignorar, asimismo, que vivimos en una sociedadakes y, por tanto, desigual social, econdémica y
culturalmente, por lo que abandonar el desarr@laifio a un supuesto crecimiento espontaneo es
"favorecer la reproduccion de las diferencias y deaidades de origer(Pérez Gomez, 1992c).

Habria que destacar, no obstante, que gran patts deovimientos pedagdgicos renovadores de ltsssig
XIX'y XX han bebido basicamente en la filosofia gexi inspiradora de este modelo, cuyas aportaciones
aun habran de ser sopesadas mas serenamentetosiobea cuanto a su papel de caldo de cultivo de
otras alternativas mas elaboradas, basadas esala@@investigacion escolar. Aparte del influjoidzade
Rousseau, esta corriente pedagogica se nutre dpdasiciones de Piaget. En efecto, al interesarsie
exclusivamente por el caracter de aprendices da@flos y por sus procesos de maduracion espontéaea,
presta una especial atencién al desarrollo dedsisaras formales del pensamiento, quedando endsegu
término el contenido, propiamente dicho, del persat, lo que constituye, en todo caso, una
interpretacion sesgada del enfoque piagetiano, glirazonamiento y la capacidad de pensar no son
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actividades formales independientes de los conterddn que se ejercen, contenidos que vienen nuediad
por la cultura. También tiene la filosofia espoeiata una estrecha relacion con las pedagogias
relacionadas con el entorno, especialmente lasedeoly y Freinet.

En el caso espafiol la filosofia de este modelo éwrettas raices en algunas tradiciones renovadoras
clasicas, como la Institucién Libre de Ensefantzes @portaciones vinculadas a la idea de escuelanu
como, por ejemplo, las de Ferrer i Guardia o Lamai Mas recientemente las manifestaciones de esa
filosofia se plasman, sobre todo, en los activosviWientos de Renovacioén Pedagogica”, que reciben u
importante influjo de la linea freinetiana del "Mmiento de Cooperazione Educativa” (MCE) italiaba.
vitalidad de estos movimientos de renovacion seifieata, sobre todo, a través de actividades c@so |
escuelas de verano, a partir de los afios seseetaiyta, destacando, por ejemplo, por su centréomgen
el estudio del entorno el "Movimiento de Mestres&8ensat", en Catalufia. En todo caso, se puede
apreciar, tanto en Italia como posteriormente gpaga, una cierta evolucion que va superando el
primitivo "activismo ingenuo" de muchas de estasrtgziones y va generando, en algunos casos,
interesantes propuestas basadas en el concepapdandtizaje escolar como investigacion”.

En esta linea de busqueda se estan plantéamadielos didacticos alternativos”. En el Proyecto IRES
concretamente se ha definido y concretado ese mattelnativo comoModelo Didactico de
Investigacion en la Escuela Me voy a referir, de forma sintética, a sus gipales rasgos. Este modelo
didactico de caracter alternativo se propone conadidad educativa eEhriquecimiento del
conocimiento de los alumrosn una direccion que conduzca hacia una visiGmaoépleja y critica de
la realidad, que sirva de fundamento para unagi@ation responsable en la misma. Se adopta emél u
vision relativa, evolutiva e integradora del congiento, de forma que en la determinacion del
conocimiento escolar constituye un referente ingoag el conocimiento disciplinar, pero también son
referentes importantes el conocimiento cotidiaaq@rbblematica social y ambiental y el conocimieqie
en el IRES se denominanétadisciplinat (es decir, grandes conceptos, procedimientodoremque
constituyen una cosmovision deseable). Este comerimescolar integrado puede ir adoptando
significados cada vez mas complejos, desde logsfagian mas proximos a los sistemas de ideasde lo
alumnos hasta los que se consideran como metaldie pegia ser alcanzada mediante los procesos de
ensefianza; esa trayectoria desde formulacionesanaslas del conocimiento escolar hasta
formulaciones mas complejas es considerada combhipétesis general de progresion en la
construccion del conocimient¢Grupo Investigacion en la Escuela, 1991) y dialwaientada, en todo
caso, por el conocimiento metadisciplinar. Las sdeaoncepciones de los alumnos -y no sélo sus
intereses- constituyen, asi, una referencia inglkeidafectando tanto a los contenidos escolares
contemplados como al proceso de construccion deikreos.

En este modelo, la metodologia didactica se coremb® un proceso (no espontaneo) idgéestigacion
escolat' desarrollado por parte del alumno con la ayudgadesor, lo que se considera como el
mecanismo mas adecuado para favorecerdastrucciot del conocimiento escolar propuesto; asi, a
partir del planteamiento d@foblemas (de conocimiento escolar) se desarrolla una secaele
actividades dirigida al tratamiento de los misnhmgjue, a su vez, propicia la construccién del
conocimiento manejado en relacion con dichos proéide El proceso de construccién del conocimiento es
recursivo, pudiéndose realizar el tratamiento dedeterminada tematica en distintas ocasiones con
diferentes niveles de complejidad, favoreciéndasinismo, el tratamiento complementario de dissinto
aspectos de un mismo tema o asunto dentro de yagitocurricular. La evaluacién se concibe como un
proceso de investigacion que intenta dar cuentaygreentemente, del estado de evolucion de las
concepciones o ideas de los alumnos, de la actupoidesional del profesor y, en definitiva, dedgip
funcionamiento del proyecto de trabajo.

Como puede apreciarse por esta escueta descrigeidrata no tanto de un modelo identificable en la
realidad escolar cuanto de un modelo deseable equedo caso, es considerado en el Proyecto IRES
como una referencia-marco para el andlisis delrddiade la ensefianza y para la orientaciéon de la
intervencion profesional. Asi, pues, en relacion leocuestion planteada al comienzo acerca de la
necesidad de construir unastuela alternativq asumo la hipotesis de que es posible la tramsfoion

de la escuela existente (trabajando en el espadéxtico de la reproduccién-produccion) y de gs& e
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transformacion puede ser orientada por un modd#actico alternativo, como el que acabo de esbozar.

Dimen- MODELO MODELO MODELO MODELO
siones DIDACTICO DIDACTICO DIDACTICO DIDACTICO
analiza-das | TRADICIONAL | TECNOLOGICO |ESPONTANEISTA |ALTERNATIVO
(Modelo de
Investigacién en la
Escuela)
Para qué * Proporcionar | * Proporcionar una| * Educar al alumno| * Enriquecimiento
ensefar las informaciones| formacion imbuyéndolo de la | progresivo del
fundamentales de"moderna" y realidad inmediata. | conocimiento del
la cultura "eficaz". alumno hacia
vigente. * Importancia del | modelos mas
* Obsesion por los | factor ideoldgico. | complejos de
* Obsesion por | objetivos. Se sigue entender el mundo y
los contenidos | una programacion de actuar en él.
detallada.
* Importancia de la
opcion educativa
que se tome.
Qué * Sintesis del * Saberes * Contenidos * Conocimiento
ensefiar saber disciplinar. | disciplinares presentes en la "escolar", que
actualizados, con | realidad inmediata. | integra diversos
* Predominio de | incorporacion de referentes
las algunos * Importancia de las (disciplinares,
“informaciones” | conocimientos no |destrezasy las cotidianos,
de caracter disciplinares. actitudes. problemética social
conceptual. Contenidos y ambiental,
preparados por conocimiento
expertos para ser metadisciplinar).
utilizados por los
profesores. * La aproximacion
al conocimiento
* Importancia de lo escolar deseable se
conceptual, pero realiza a través de
otorgando también una "hipétesis
cierta relevancia a general de
las destrezas. progresion en la
construccion del
conocimiento”.
ldeas e * No se tienen en * No se tienen en |* Se tienen en * Se tienen en
intereses de| cuenta ni los cuenta los interesescuenta los interesescuenta los intereses
los alumnos | intereses nilas | de los alumnos. inmediatos de los |y las ideas de los
ideas de los alumnos. alumnos, tanto en
alumnos. * A veces se tienen relacion con el
en cuenta las ideas * No se tienen en | conocimiento
de los alumnos, cuenta las ideas de| propuesto como en
considerandolas | los alumnos. relaciéon con la
como “errores” que construccion de ese
hay que sustituir conocimiento.
por los
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adecuados.
Cbémo * Metodologia * Metodologia * Metodologia * Metodologia
ensefiar basada en la vinculada a los basada en el basada en la idea de
transmision del | métodos de las "descubrimiento "investigacion
profesor. disciplinas. espontaneo"” por | (escolar) del
parte del alumno. |alumno”.
* Actividades * Actividades que
centradas en la | combinan la * Realizacion por | * Trabajo en torno &
exposicion del | exposicion y las parte del alumno de "problemas”, con
profesor, con practicas, multiples secuencia de
apoyo en el libro | frecuentemente en| actividades actividades relativas
de texto y forma de secuencia (frecuentemente en al tratamiento de
ejercicios de de descubrimiento | grupos) de caracter esos problemas.
repaso. dirigido (y en abierto y flexible.
ocasiones de * Papel activo del
* El papel del descubrimiento * Papel centraly | alumno como
alumno consiste | espontaneo). protagonista del constructor (y
en escuchar alumno (que realiza reconstructor) de su
atentamente, * El papel del gran diversidad de | conocimiento.
"estudiar" y alumno consiste en actividades).
reproducir en los | la realizacion * Papel activo del
exdmenes los | sistematica de las | * El papel del profesor como
contenidos actividades profesor es no coordinador de los
transmitidos. programadas. directivo; coordina | procesos y como
la dinamica general "investigador en el
* El papel del * El papel del de la clase como |aula".
profesor consiste| profesor consiste enlider social y
en explicar los | la exposicién y en | afectivo.
temas y mantenerla direccion de las
el orden en la actividades de
clase. clase, ademas del
mantenimiento del
orden.
Evalua-cion | * Centrada en *Centradaenla |*Centradaenlas |* Centrada, a la vez,

"recordar" los
contenidos
transmitidos.

* Atiende, sobre
todo al producto.

* Realizada
mediante
examenes.

medicién detallada

de los aprendizajes|,

* Atiende al
producto, pero se
intenta medir
algunos procesos
(p.e. test inicial y
final).

*Realizada
mediante tests y
ejercicios
especificos.

destrezas y, en
parte, en las
actitudes.

* Atiende al
proceso, aungque ng
de forma
sistematica.

* Realizada
mediante la
observacion directa
y el andlisis de
trabajos de alumno
(sobre todo de

grupos).

en el seguimiento d
la evolucion del
conocimiento de los
alumnos, de la
actuacion del
Dprofesor y del
desarrollo del
proyecto.

11}

* Atiende de
manera sistematicas
a los procesos.
Reformulacion a
Spartir de las
conclusiones que se
van obteniendo.

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

Cuadro 1 Rasgos basicos de los modelos didacticos anasiz&diente: Reelaborado por F.F. Garcia Pérez
a partir de fuentes diversas (citadas) del ProydESs.

NOTAS

1. Se trata de la resefia siguiente: Garcia Péma¢iBco El medio urbano en la educacion secundaria
obligatoria. Las ideas de los alumnos y sus imglicaes curricularesTesis Doctoral dirigida por los

Drs. Rafael Porlan Ariza y José Manuel Souto Gazalniversidad de Sevilla, Facultad de Ciencialade
Educacion, Departamento de Didactica de las Cisriex@erimentales y Sociales, 1999. 2 vols. 1.121 ]
779 pagsBiblio 3W. Revista Bibliografica de Geografia y @ieas SocialesUniversidad de Barcelona
[ISSN 1138-9796], N° 194, 8 de enero de 2000.

2. Un andlisis mas amplio de la filosofia criticagente en los grupos innovadores que forman la
Federacioricaria (o Fedicaria) puede consultarse, por ejemplo, en los articldo€uesta Fernandez
(1999) y de Rozada (1999) en el n° 3 de la rewantsrioCon-Ciencia Socialque sirve de plataforma a
dicha federacion. A la posicion concreta Bedyecto IRESal que pertenezco- me referiré mas abajo en
relacion con la defensa de un modelo didacticoradtevo.

3. Puede consultarse una sintética revision de @fioteamientos en Ruiz Varona, 1997.

4. El Proyecto hvestigacion y Renovaciéon EscdldtRES -del que formo parte- es un amplio programa
de investigacion educativa, puesto en marcha eh fg®8profesores universitarios y de otros niveles
educativos desde Sevilla, que ha dado lugar anamadiversidad de iniciativas y producciones déctar
educativo, tanto en relacion con el curriculumagealumnos como en relacion con la formacion de los
profesores. Teniendo como referencia central uretoatidactico alternativo (eModelo de

Investigacion en la Escuéla el Proyecto IRES pretende trabajar en el cafmmngular) de

interacciones delimitado por la investigacion ediveala experimentacién curricular y el desarrollo
profesional de los profesores. En la bibliografiaexcogen diversas aportaciones relacionadas t®n es
proyecto, de las que destaco las siguientes: Anyastigacion en la Escuela, 1991; Porlan, 1993¢ciaa
Diaz, 1998; Porlan y Rivero, 1998. Para conocerdaraésnidamente el caracter de este proyecto y las
principales publicaciones relacionadas con el mipoede consultarse &iblio 3Wel articulo El

Proyecto IRESHttp://www.ub.es/geocrit/b3w-205.h)nEl Grupo de Didactica de las Ciencias Sociales
(como subgrupo dentro del IRES) se integra, asimign la Federacidicaria de grupos innovadores
(Fedicaria). Sobre el la formacion de esta federacion y sggso de consolidacion puede consultarse
Castan, Cuesta Fernandez y Fernandez Cuadradq, r#98intesis de los proyectos integrados en
Fedicaria puede verse en Grupo insula Baratariar(Cp 1994; mas detalladamente puede conocerse el
planteamiento del grupo Gea-Clio a través delddide X.M. Souto (1999) eliblio 3W,EIl Proyecto
Gea-Clio http://www.ub.es/geocrit/b3w-161.hym

5. Sobre el concepto de modelo didactico puedeuttanse una amplia y diversa bibliografia. En riélac
con el enfoque adoptado en este articulo, puede vEscudero Mufioz, 1981; Gimeno Sacristan, 1981;
Cafial, 1988; Grupo Investigacion en la Escuelal 198l. I; Merchan y Garcia Pérez, 1994.

6. En el caso del IRES se concibe el modelo didactn un caracter de teoria mas global, que no es
identificable, simplemente, con "modelo de ense@aazon "estilo educativo”, en cuyos casos seesuel
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asimilar la idea a la de "método de ensefianza'’hwetodologia pedagdgica” (como conjunto de
decisiones tomadas en torno a distintos temas, ebpepel del profesor, la concepcion de las tareas
escolares, etc.).

7. Para esta caracterizaciéon me baso en diversameijpnes producidas en el contexto del Proyecto
IRES, especialmente en las siguientes: Grupo liggesbn en la Escuela, 1991, vol. 1; Porlan, 128,
5; Garcia Diaz y Garcia Pérez, 1989, 52 ed. 1949,6; Porlan y Martin Toscano, 1991; Merchany
Garcia Pérez, 1994; Azcarate, 1999; Martin del PH299.

8. Aunque la idea de escuela "tradicional" puedestendida desde distintas perspectivas (Trid@6)
-y, por tanto, su analisis en detalle requeriri@imag matices-, con frecuencia el término se utiliza
connotando una valoracion peyorativa; es decirstitolye una especie de estereotipo que agrupa un
conjunto de atributos educativos no deseables,ppréanto, deben ser sustituidos o superadostpmr o
planteamiento, que se considera, por contra, deseab

9. En este cuadro recojo una sintesis los rasgisdsade los distintos modelos, asumiendo el riesgo
cierta vision simplificadora y estereotipada; l@quede ser contrarrestado con los matices, vidoes
y comentarios que el texto incluye.

10. Este sistema se ha ido gestando a travésatehlistoricos como la época del Renacimiento o la
llustracién, mediante un proceso getiagogizacion del sabefvarela, 1995), hasta el siglo XIX,
momento en el que cristalizd mediante la consalisiade las disciplinas escolares de la forma queld®
conocemos, fuertemente insertadas en sus nichde¢egsen sus respectivos entramados de relagiones
en un sistema escolar minuciosamente estructufesiiopese a que hoy este entramado de disciplinas
tradicionales se presenten como el saber mas @atiestilado a lo largo del proceso histérico, la
sociologia critica de la educacion ha demostraticiesastemente hasta qué punto son meras
construcciones sociales, producto de los interdsesnantes en una determinada época histérica (cfr.
para una vision general, Popkewitz (Ed.), 1987;r@e1988; Goodson, 1995; y, concretamente, @a |
disciplinas mas emblematicas del Area de Cienca@®s, Capedt al, 1983, para la Geografia, y, para
la Historia, Cuesta Fernandez, 1997 y 1998.

11. Modalidad relativamente frecuente en didaaieda Geografia (véase, por ejemplo: Audigier, 1992
1993; Audigier, Crémieux y Tutiaux-Guillon, 1994afsia Pérez, 1997).
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