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SUMMARY

Authors propose different types of teacher after working with & group of Primary and Secondary teachers in the Science
area. In a structuralistic way, differentiating elements were determinated and «behaviour models in teaching/learning
tasks» were established with the intention of expliciting theories behind each practice and, therefore, opening the way

1o its analysis and evolution.

INTRODUCCION

Las concepciones de los profesores evolucionan si-
guiendo un complejo camine de desarrolle gue podria-
mos equiparar a la evolucion de las especies de Darwin,
pero aqui referida a la evelucidn del pensamiento de los
profesores sobre lo que se debe y se puede ensefiar. Esta
concepcidn evolutiva ha quedado de manifiesto en los
trabajos de distintos escuelas del pensamiento didéctico,
en algunos casos de forma expifcita (Tuolmin, 1972} y,
en otros, de forma implicita.

Hay un acuerdo generalizado en aceptar la existencia de
diversos caracteres que definen a distintos educadores,
en delimitar determinados tipos de profesores y en per-
filar los avances y retrocesos de algunas formas de
ejercer la docencia (Brincones, 1986; Rozada, 1985,
Host, 1988; Escudero, 1981} o en criticar determinadas
concepciones relativas al ejercicio de la docencia (Gil,
1983, 1993).

Podemos encontrar signos de esta evolucion si examina-
mos lo sucedido en el sistema educativo espafiol en los
dltimos quince afies. Han ido emergiendo diferentes
tipos de profesor para adaptarse a las variaciones del
entorno educativo. Estas variaciones estdn asociadas ala
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asimilacion de ciertas ideas referidas a la educacidn por
parte del estamento decente. Una vez aceptada una
nueva idea, el profesorado se adapta a la nueva situacidn,
incorpora la nueva concepcidn a su practica profesional
y eveluciona.

La aplicacién de la Ley General de Educacién de 1970
afectd cast exclusivamente e] volumen y estructura del
sistema educativo, a pesar de las voces que intentaron
aprovechar la sitvacion para impulsar un cambio en la
metodologfa de! profesorado. Al no prosperar estas pro-
puesias, permanecid casi indiscutible la figura del do-
cente transmisor del conocimiento y de comunicacién
unidireccional hasta que se producen dos hechos en la
primera mitad de los ochenta que alumbran nuevos tipos
de profesor: la consolidacién de los Movimientos de
Renovacién Pedag6gica (MRP) y la experimentacién de
la primera reforma.

Como consecuencia de estos hechos, a principios de los
ochenta encontramos, al menos, cuatro tipos diferentes
de profesor, a los cuales vamos a describir de forma
somera, para profundizar en su andlisis a lo largo de este
trabajo;
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+ El tipo de profesor que hemos citado anteriormente y
que, segin diferentes autores se suele denominar tradi-
cional, «de siempre», transmisor o transmisor-receptor,
Nosotros, en lo sucesivo, hablaremos de profesor «trans-
Misor».

+ El upo de profesor autodidacta en cuestiones pedagd-
gicas, que elabora su forma de trabajo a partir de su
propia experiencia profesional en el aula. Este docente,
en una bidsqueda profesional autdénoma, acumula un
amplio repertorio de recursos profesionales, desarrolla
su librillo sin apenas tener en cuenta influencias exter-
nas procedentes de otros campos del conocimiento, a
veces compartiendo experiencias con compafieros. En
diferentes fuentes se asocia a este modelo las denomina-
ciones de artesano, humanista, activista, practicista, ar-
tista, naturalista y de estructuracidéu-construccion. Para
este profesor usaremos la denominacién de «artesano».

* El profesor que proviene de la explosidn de la pedago-
gia por objetivos vy que fomentz ¢l trabajo docente con
un fuerte componente tecnoldgico. Para este tipo de
profesor, la base de una ensefianza eficaz estd en la
planificacidn y el control de cada variable que pueda
afectar el trabajo en el aula. En la bibliografia se encuen-
tra como profesor técnico, tecnocritico, tecnoldgico,
eficaz, tecnicista y transmiser-estructurado y; en lo su-
cesivo, a este tipe de profesor lo llamaremos «tecno-
l6gicon.

* El tipo de profesor que sigue la corriente del pensa-
miento empirista y se basa en la idea de que el alumno es
capar de reelaborar el conocimiento de cada disciplina,
s1 se le pone en situacidn de recrear los momentos
fundamentales de cada ciencia, ¥ que cree que el desa-
rrolio de los procesos cognitivos principales - -hipdtesis,
deducciones, planificaciones, etc.— debe ser auténomo,
En trabajos de otros autores denominan a este meodelo
descubridor, de descubrimiento o investigativo. Noso-
tros usaremos la denominacién de «descubridor».

Fstos cuatro tipos de profesor conviven en mayor o
menor grade en la innovacidn, en la renovacidén del
sistema educativo espaficl, en los congresos y en la
investigacién educativa, pero bastante menos en la rea-
lidad del aula donde, en mayor medida, el profesor
«transmisor» conserva su estatus predominante.

Eun tiempos més recientes aparece un nuevo tipe de
profesor, con una base fuertemente psicoldgica, para el
que la determinacién de lo que sucede en la cabeza del
alamno y el trabajo sobre sus esquemas mentales cons-
tituyen la base de un buen aprendizaje y que suele ser
identificade como constructivista, de elaboracion, criti-
co, elaborador, reflexivo e investigador en el aula, Va-
mos a utilizar la denominacién de «constructors.

Los autores de este trabajo, al analizar este proceso,
observan un mundo educativo que estd a medio camine
en lu elaboracion de un cuerpo de conocimiento gue
Jundamente la tarea docente. Consideramos que, ante
tantas variantes, es necesario concepinalizar y caracteri-
zar cada una de ellas y explorar el pensamiento docente
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que las sustenta; de esta manera, se dispondria de un
instrumento de anilisis de la prdctica docente y de una
fundamentacién para el desarrollo profesional.

DISTINTAS FORMAS DE ENSENAR:
MODELO DIDACTICO, TEORIA )

Y PRACTICA, PENSAMIENTO Y ACCION:
:POR QUE ACTUAMOS?

El trabajo como docente tiene un cardcter eminentemen-
te practico. Pero no debe ser sélo eso. Detrds de la
practica debe haber un cuerpo tedrice que explique en
qué fundamento se basa.

Destaquemos la idea de que cualquier prdctica gue un
individuo realiza en su vida responde siempre @ und
tegria. Toda practica como ciudadano, come padre,
como profesor, etc. responde siempre a una teorfa impli-
cita. No existe Ia posibilidad de realizar ningiin tipo de
accién sin que lenga su correlacidn tedrica cognitivaque
la justifique. Ahora bien, aunque toda préctica conlleva
una teoria, no significa que siempre gue hacemos alge lo
hagamos conscientes de cudl es ¢l encuadre tedrico que
lo respalda (Porlan, 19833,

El avance que supone la incorporacidn de la teoria al
trabajo practico v cotidiano deja bien confirmado aque-
lla de que no hay nada mds prdctico que una buena
teoria.

Cuando se tiene una profesion como ladocente, enlaque
hay que intervenir socialmente por cuanto se interaccio-
na con otras personas {alumnos, compafieros, padres,
etc.), se estd inevitablemente marcado por las concep-
ciones idecidgicas personales para juzgar todo el proce-
so de ensefianza-aprendizaje que se realiza, aunque sea
una ideologia elemental y de prictica inconsciente.

Asi, toda modelizacién en el campo de la enseftanza
tiene un componente teérico y un componenie ideologi-
co de los que se debe ser consciente, lo que conlleva
inevitablemente la pluralidad de modelos.

Lapalabra «modeio» en didéctica aparece como muestra
0 estereotipo de posible zlternativa a la ensefianza-
aprendizaje. Como cualquier otro, los modelos diddceti-
cos son una interpretacion de la realidad que sdlo tienen
validez en un campo de aplicacidon determinado, pero
cuya interpretacion suele ser inexacta fuera de los limi-
tes de utilidad; es decir, tienen un rango de validez.

El modelo es un esquema mediader entre la realidad y el
pensamiento, unaestructura entorno alaque se organiza
el conocimiento y tendrd siempre un caracter provisio-
nal y aproximativo a la realidad (Gimene, 1981). La
comprension de los casos reales se ha de hacer mediante
el solapamiento de las idcas de dos o mds modelos
tedricos. El modelo didactico es un recurso para ¢l
desarrollo técnico v la fundamentacién cientifica de la
ensefianza, que intenta evitar que continde siendo «una
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formaempirica y particular» alejada de cualquier forma-
lizacién (Martinez Santos, 1989).

Pura Caftal-Porldn (1987), los modelos didédcticos son la
«construceién tedrico formal que, basada en supuestos
cientificos, ideolégicos y sociales, pretende interpretar
la realidad y dirigirla hacia unos determinados fines
educativos».

Iistas reflexiones nos muestran que no disponemos de
una buena teoria, ya que estamos a medio camino en la
construccién de un cuerpo de conocimiento que funda-
mente los procesos de enseflanza y de aprendizaje. Ha-
brd que conformarse, de momento, con caracterizar los
modelos més directamente observables.

NUESTRO TRABAJO

Pretendemos presentar algunas de las formas de caracte-
rizar «cémo enscfiar ciencias»; ¢s decir, las pautas para
la enschianza de contenidos cientificos y las implicacio-
nes de contorne de estas condiciones expresadas en
c6digo de lenguaje diddcetico. No creemos posible ofre-
cer mecanismos m soluciones lineales ni faciles, ya gue
la gran complejidad de la enseftanza de las clencias nos
permite tnicamente teorizar acerca de las situaciones
mis frecuentes, con la intencidn de elaborar, para los
profesores, herramientas (en forma de categorias) que
les permitan afrontar con mayor conocimiento la sitna-
¢idn en el aula.

Laobtencién de datos para la elaboracidn de los modelos
se realizo, durante varios afios, sobre un colectivo de
profesores de EGB vy secundaria (BUP y FP), asistentes
a actividades de formacién y perfeccionamiento, que
exigian su posicionamiento diddctico y metodoldgico.
Este tipo de actividades nos permitié recoger y analizar
un gran volumen de datos acerca de como ensefian los
profesores, poco sistematicos inicialmente, pero que nos
sirvieron para empezar a separar diferentes pautas de
comportamiente en ef aula.

En analogfa con otros procesos de la reflexién tedrica
sobre la préctica, tratamos los datos recogidos desde una
concepeidn de la modelizacién de los comportamientos
profesionales.

Para hacer la modelizacién, en primer [ugar se seleccio-
naron ¢lementos diferenciadores de distintos profesores
que pudicran actuar como indicadores de diferentes
concepciones y pricticas docentes. A continuacidn, so-
bre el ¢studio del primer conjunto de datos procedentes
de entrevistas o charlas abiertas se fueron perfilando,
hasta conseguir completarlos, unos cuadros emergentes
dc cnsefianza-aprendizaje. En este proceso se fueron
reformulando algunas de nuestras observaciones inicia-
les y pudimos hacer una primera agrupacién de profeso-
res representativos de cinco formas diferentes de enten-
der ¢l quehacer del aula. La agrupacién en cinco modelos
nos permitié encajar, de forma coherente, tanto los datos
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obtenidos en el trabajo con log profesores, como las
descripciones procedentes de la bibliografia dispenible.

Usando como indicadores los elementos diferenciadores
de cada modelo, se planificé una segunda, y hasta una
tercera entrevista abierta, dirigidas a personas especifi-
cas que representaban a un grupo. Con estas nucvas
entrevistas se consiguid completar gradualmente la ca-
racterizacion de los grupos que habiamos asociade & los
tipos de profesor.

Finalmente, de cada uno de los cinco grupos, selecciona-
mos a un miembro como elemento caracteristico con el
que poder perfilar «sus formas de ensefiar» y su manera
de interpretar los complejos procesos en el aula.

Para aclarar las caracteristicas de cada modelo, ademds
de nuestras observaciones, incluimos algunos de los
comentarios mas significativos que hicieron los profeso-
res durante Jas entrevistas,

; COMO HEMOS CARACTERIZADO UN
XMODELO?

La caracterizacién de un modelo diddctice supone la
scleceidn y estudio de los principales aspectos asociados
al pensamiento del docente y a la prictica educativa.
Estos aspectos son muy variados y numerosos. Por ello
se han separado segin afecten mds directamente a la
teoria 0 a la practica docente, relacionando cada grupo
de concepciones con el de problemas y cuestiones gue
lleva asociado. Todoesto estructura las entrevistas en las
que se basa nuestro trabajo. (Ver ¢l cuadre de la pagina
siguiente).

En la prictica, no encontramos versiones puras de un
modelo, sino que detectamos entremezclados ciertos
rasgos caracteristicos de varias tipologias de docente en
un mismeo individuo ¢ grupo. No obstante, los modelos
nos permitirdn analizar el trasfondo que sustenta su
actividad profesional.

Dada la cxtensién de las caracterizaciones que acompa-
ftan a cada modelo diddctico, reflejamos en este articulo
anicamente las opiniones mas directamente relaciona-
das con la metodologia utilizada por cada modelo (cdme
ensefiar), omitiendo los demds aspectos fundamentales
sefialados.

COMO SE ENSENA EN LOS DISTINTOS
MODELOS DIDACTICOS

El profesor «transmisor»

El modelo de profesor «transmisors ensefia siguiendoun
esquema muy parecido al que ha estado sometido duran-
te todo su periodo de formacién inicial, incluso desde su
época de adolescente.
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CONCEPCIONES

Teoria docente

~ Concepcicnes sobre ¢l conocimiente cientifico, la filosotia y la
historia de la ciencia o sobre la estructura de las disciplinas cientifi-
cas.

- Concepeiones sociolégicas: ideclogia politica v social, 1a estructu-
ra de poder en el aula, la vision de la educaci6n o Ja visién de la
profesidn docente.

~ Concepciones psicol6gicas: concepcifn de la psicologia de los
alumnos, papel de la motivacidn, posicionamiento ante las diferentes
teorias de Ja paicologia del aprendizaje.

Priactica docente

- Concepelones metodoldgicas: uso de recursos, documentacion,
mecanismos de comunicacién con los alumnos, organizacion del
trabajo en ¢l aula y ¢n su entorno, tipo y estructura de las actividades
y problemas con que se trabaja.

- Concepciones sobre 1a planificacién de la ensefianza: objetivos,
contenidos, procedimicntos, secuenciacidn, curriculo.

- Concepeiones sobre la formacion y perfeccionamiento: asesora-
miente, investigacidn educativa, formacion inicial.

- Concepeiones sobre la evaluacion.

PROBLEMAS Y CUESTIONES ASOCIADAS

- ;Quées la ciencia? ; C6mo se desarrolld y se desarrollala ciencia?
(Qué caracteristicas tiene el trabajo cientifico? ;En qué consiste el
método cieatifico? ; Como se relaciona el conocimiento cotidiano, el
cientifico y el escolar?

- {Cuil es el papel de la escuela en la speiedad? Y el de laideologia

en laescuela? ; Para qué laescuela? ;Cudles son las metas ¢ fines de

1o que hacemos? ; Por qué hacemos lo que hacemos? ; Qué enschar?
q orerg 9 [

;Como es quien ensena? ; Cémo debe ser quicn ensena?

- ¢ Como aprenden tos alumnos? (Como son Jos alumnos? ; Cudles
SOR sus Inkereses y motivacion y hasta dénde debemos atenderlos?
Como estimular el interés de los alumnos?

- Qué tipo de documentos prevalecen en la ensefianza? ;Cdmo es el
uso del libro de texta, apuntes y bibliografia? ; Céme intervienen los
medies audiovisuales?

- Como conjugar todo en el aula? ;Cémo transcurre un dia de clase?
Come es 12 comunicacicn en el auvla? ;Cémo se organiza a los
alumnos?

- ;Qué actividades hacemos? ;Qué problemas plantearemos? jAc-
tividades/problemas para qué? ;Cdme son las actividades que se
rezlizan? ;Qué papel juega el trabajo de laboratorio? ; Cémo se hace
¢l trabajo de laboratorio?

- Qué papel jucgan los objetivos cn la cnsefianza? (Como se
conjuga la idea de objetivo y de contenido? ; Como se relacionan log
procedimicntos con los objetivos y contenidos?

-- i Cudl cree que debe ser el papel del asesor docente? ; Como
cotiende que s¢ perfecciona?

-~ 4 Como entiende 1z investigacin en la educacidn? ;Quitn la debe
hacer: la universidad, los profesores de aula en la universidad, los
propios profesores en el aula?

- ;C6mo debe formarse al futero profesor?

; Qué entiende por «el nivel de los alumnos»? ;Qué entiende por
wevaloacidn objetivan? ;La evaluacidn vcasiona un nuevo plantea-
miento del trabajo del profesor? ;Qué sc evalia? ;Como evaluar?
(Para qué evaluar? A quién? ;Cudndo? ;Con qué? ;Qué papel
tienen las prucbas, exdmenes, controles y tests? ;Cémo se hace la
recuperacion?

Para este tipo de profesor, la asignatura estd ya organi-
zada y su prioridad es el cumplimiento de la programa-
cidn oficial, dejando para «los expertos» la tarea de
decidir l1a validez o no de cédmo ensefiar la asignatura.

«Elorden en los conceptos de la disciplina es la manera normal
de hacer las cosas.»

«La secuencia y ¢l contenido de la asignatura lo definen la
propia estructura de la fisica y la quimica. Ademds, las
programaciones oficiales y el examen de selectividad ya se han
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ocupado de ¢so v, al fin y al cabo, las preparan expertos. Yo sé
el tiempo gue tengo y s€ cuintos temas tengo que ensenar, asi
que me limito a repartir ¢ tiempo disporible. Clare que cso
hace que no me pucda permitir enroliarme en disquisiciones
con los alumnos si hay preguntas complicadas, después de
clase. Si no, no hay quien acabe ¢l programa.»

Los alumnos trabajan individualmente, en un s6lo gru-
poy con un fuerte componente «igualitarion: eltrato y la
exigencia debe ser idéntica para todos. El profesor se
relaciona con los alumnos a través de una comunicacion
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unidireccional desde «el gue sabe hacia el que es lego»,
mediante un exposicidn mayoritariamente verbal con
soporte escrito. Considera que poca o ninguna informa-
¢idén relevante puede recibirse de ellos mds alld de un no
entiendo. La clase es Unicamente responsabilidad del
profesor que con su explicacién llena toda la clase v
ocupa todo su tiempo. El orden de la clase es fundamen-
tal para evitar las distracciones, alborotos, conversacio-
nes y llamadas de atencién.

Es el prototipe dominante dentro y fuera del sistema
educativo, y todos los profesionales de la enseiianza
estamos, inevitablemente, influidos en mayor o menor
manera por €l la transmisidn verbal de conocimientos
es la forma habitual de ensefiar en los centros educati-
vos (Porlan, 1993).

jCuantas manias, gustos y estrecheces hemos tenido que
averiguar los alumnos en algunos profesores para poder
superar la asignatura!

«L.os alumnos deben trabajar individualmente en ¢lase. Cuando
hablan entre ellos se distraen y ademds no me atienden.»

«Pretender que trabajen juntos séio lleva a que los més listos
s¢ retrasen y los menos listos no avancen. Ademis, en la vida
diaria hay que enfrentarse solo 2 exdmenes, oposiciones y todo
tipo de prueba, asi gue mds vale que se vayan acostumbrando.»

«La obligacién de los alumnos en clase es la de atender y tomar
apuntes. Al fin v al cabo, yo soy el que explica y ellos pueden
habiar cuande les pregunto si han comprendido. Pero son muy
poco participativos.»

«Es una metodologia activa porque el alumno tiene que estar
continpamente atento y siguiendo activamente las explicaciones
en la pizarra.»

«Para ensefiar es suficiente con el dominio de la disciplina; €l
que sabe, sabe cnsefiar.»

La documentacidn que utitiza es, casi en exclusiva, el
libro de texto y «unos buenos apuntes» dictados o guia-
dos por el profesor, que se consideran de una auteridad
incuestionable y, por tanto, el trabaje fundamental del
alumno es que aquéllos sean lo mas fidedignoes posibles
y sean incluso implementados con otras informaciones
(libros, enciclopedias, etc.). Los apuntes que se dan
deben estar acordes con el nivel de exigencia del curse
que se imparte, bien explicados siguiendo la 16gica
disciplinar. 81 los alumnos siguen las explicacicnes
atentos y copian bien los apuntes, aprueban todos.

En cuanto 2 otros recursos materiales, utiliza principal-
mente la pizarra, aungue ha ido aceptando el uso del
video en lugar de la explicacién como una nueva forma
de exposicidn. El grupo se organiza en una pequefia aula
donde quepan unos pupilres estiticos «para mayor or-
den.»

«Los alumnos se basan en los apuntes que toman y en &l libro
de texto. Ellos no saben redactar suficientemente y, ademds,
suelen anotar muchos disparates. Al fin y al cabo, el libro es Io
que gqueda y siempre podran acudir a éi mafiana.»

«L.os alumnos fracasan porque no saben tomar apuntes. Los
alumnos buenocs tienen buenos apuntes»
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«Desde luege, yo solo no puedo elaborar un material como el
que prepara una editorial y sus autores. Suele haber cosas que
no me gustan, pero entonces yo las explice a mi mancra en
lugar de seguir el libro.»

«(Generalmente explico en la pizarra, aungue algunas cosas se
ven bien en algunos videos que hemos ido juntande en el
departamento. St estdn bien hechos, algunos videos explican
muy bien las cosas, y siempre puede uno complementarios con
la propia explicacidn.»

Respecto a las actividades que pone en practica, trabaja
ampliamente en ia reselucién de ejercicios con un enun-
ciado cerrado, con hincapié mecanicista en los algorit-
mos y aplicacidn de modelos matemdticos; el dominio se
comnsigue a través de la resclucidn de ciertos «tipos» que
aparecen en hojas de problemas, por tematicas, paraque
los resuelvan los alumnos.

En general se carece de parte experimental y, en caso de
existir, predomina la demostracién magistral con una
gran carga de aprendizaje técnico o la comprobacidn de
lo visto, previamente, en una explicacién de teorfa. Hay
una fuerte separacién de teorfa y préctica.

«Aparte de lasexplicaciones de lateoria, solemos hacer problemas
y algunas experiencias de laboratorio.»

«Para los probiemas, normalmente los del libro estdn bien,
aunquetambién tengo hojas de problemas que les doy fotocopiadas
v gue saco de otros libros.»

«Tenemosuna serie de problemas-tipoque deben saber solucienar,
porque son la base de los siguientes cursos.»

«Hay algunas pricticas bdsicas que las hacen los alumnosenel
laboraterio con los equipos del Ministerio. Pero no suelen salir
porque los chicos no entienden los guiones de los equipos.»

«La verdad es que se saca poco rendimiento de las pricticas,
hay que tener mucha habilidad para que salgan, y para clloses
frustrante que salgan mal. Es preferible hacerles unademostracitn
magistral bien preparada, que incluso permite obtener datos
que confirman la teoria.»

El planteamiento de dificultades como situaciones de
dificil solucién a través de problemas suele evitarse
porque «no tienen solucidn.»

El profesor «tecnoldgico»

El modele de profesor «tecnoldgicon», parece ser al que
tiende mucho profesorado que se siente insatisfecho con
el modelo anterior y quiere mejorar ¢l cOmo ensefiar.

Para este estereotipo, todo el quehacer de la ensefianza
debe estar mediatizado por el método cientifico {obser-
vacion, hipétesis, experimentacién y teeria) y, por tanio
la organizacién diddctica debe estar «normalizada»; es
decir, en ella debe estar detallado «qué es lo que se debe
hacer.»

La planificacién de la ensefianza suele estar basada en

una programacién cerrada, con fuerte arraigo en la se-
cuenciacidn de objetivos (generales, especificos, temd-
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ticos, operativos, terminales, etc.) dirigidos a adquirir
conocimientos y capacidades segidn la 16gica de la disci-
plina. Es necesario poner objetivos, «lo que se debe
aprender», para conocer las intencicnes de lo que ense-
namos.

iCudnto mejor hecha esté la programacién y cudnto mis se
cumpla, siguiendo todas las actividades en su totalidad, mis
cerca estard el éxite de la ensefianza!

El profesor utiliza muchas «fichas» de propuesta de
trabajo para el alumno, lo que conlleva actividades muy
cerradas y con una sccuencia de dependencia las unas de
las otras. Hay un proceso gradual en la ensefianza de los
contenidos de la ciencia y la secuencia de los objetivos
es una forma de escalonar los conceptos en niveles de
complejidad para facilitar el aprendizaje.

«Unaensenanza eficaz debe tener en cuenta todas las variables
que inciden en el aula. De esa manera, todo estard controlado
y ¢l rendimiento es el mejor.»

«Hay que definir cuidadosamente gué se pretende: cudles son
los objetivos de cada actividad y cudles son los objetivos
terminales de cada curso. Tener bien definidos los objetivos te
permite no desviarte en clase y cumplir lo programado.»

«Es que los programas del Ministerio son muy extensos. Sile
hapo de otra manera, no me da tiempo a dar el programa.»

«Tienes que secuenciar los objetivos de manera que cada paso
te permita poner las bases del sigulente. Y para €so el mejor
orden de los contenidos es et de siempre: cinemadtica, dindmica,
energética, electricidad, etc.»

«Siempre hay alamnos que intentan que pierdas el tiempo con
preguntas tontas para que no avances en ¢l programa, pero si
estds prevenido y tienes bien planeadoloque quieres, normalmente
todo funciona.»

Este modelo se relaciona con los alumnos de diversas
formas (verbal, audiovisual, prensa escrita, medios de
comunicacidn, etc.), pero se trata de comunicacién diri-
gida por el profesor. Predomina la leccidon magistral
como forma idénca de enseiianza, aunque esta metodo-
logia expositiva suele estar acompafiada de una partici-
pacidn socrdtica que avala el quehacer del profesor. Sélo
existe un grupe de estudiantes, «tedos iguales», con los
que el profesor intercambia su actividad.

«Trabajan individualmente, porque los objetivos minimos que
tengo definidos los tiene que superar cada uno.»

«En ¢l laboratorio trabajan en grupos porque no tengo equipos
suficientes, pero deben obtener los datos experimentales
individuslmente siempre que se pueda, para yo poder ver gué
es lo que cada uno supera.»

«Basicamente yoexplico, pero utitizamos videos o noticias del
periédice que selecciono y preparo, y entonces hay algunos
debates en que actio socriticamente, haciéndoles preguntas.
Lo male de esto es que tienes muy poco control sobre cédmo se
desarrollaen la clase, y en cuanto te desvias tienes que terminar
cortando y volviendo a la explicacidn.»

El material acorde con este modelo consta de fichas o
guias muy programadas para profesores y para alumnos,
bajo epigrafes como «guia del profesor», «guia del
alumno», tema tal o cual. Aparece todo calculado, pro-

336

gramado y previsto, tanto de textos como de apuntes. En
cuanto a otros recursos materiales, [a pizarra y ¢l video
son recursos habituales, aunque se requiere estar dotado
de material especifico y avanzado, tanto para la experi-
mentacidén como para otras propuestas: ordenador, pH-
metro, cromatégrafos, etc.

«Ademds del libro de texto preparo guiones que describan al
procedimiento de lo que tienen que hacer, especialmente st
vamos a hacer alguna prictica. Hay que detallar mucho, porgue
se pierden.»

«Cuando encuentro alguna noticia del periddico que merece Ia
pena, la preparo con un cuestionario y se hace enclase, peroles
cuesta muchisimo sacar conclusiones de las noticias del periddico,
leen muy mal.»

«Ademds de Ia pizarra, s¢ trabaja sobre los guiones ¢ las fichas
que tengo preparadas y que incluyen las cuestiones que orienten
la actividad hacia el objetivo de ésta.»

«He visto algunos programas de ordenador que irian
estupendamente porque estin muy bien estructurados y gufan
perfectamente al alumno, 1o que pasa es que no tenemos
ordenadores suficientes. Pero el futuro estd en la ensefianza
asistida por ordenador; por ahf fuera ya estd establecido.»

Se acometen con gran intensidad las pricticas de labora-
torio, que estdn orientadas por un material especifico.
Son practicas comprobatorias de algunas situaciones de
lo que se ensefia en teoria. Se va del anla al laboratorio.
Estas précticas estdn estructuradas en guiones descripti-
vos del procedimiento, empleando recetas pormenoriza-
das.

Otra de las facetas muy cultivadas es la resolucién de
ejercicios, entendidos como trabajos de cdlculo con
solucion cerrada. A veces se introducen algunos ejerci-
cios probleméticos de resultado desconocido, pero que
tienen solucién bajo condiciones supuestas.

«Resolvemos problemas en clase como aplicacidn de la teorfa.
Los saco de libros, aunque a veces me los invento. Lo diffcil es
redactar bien el enunciado, y ademds es conveniente elegir
bien los datos iniciales para que los resultados queden bien,
con nidmeros redondos, que siempre son mis ficiles de manejar.»

«Hacemos prdcticas de laboratorio que tenemos muy bien
preparadas; cada una con su receta muy detallada, y que salen
bien.»

«En la medida de io posible, los principales conceptos de la
tecria procuramos comprobarlos con alguna prictica, aunque
no es ficil encontrar practicas en las que szlgan datos
suficientemente buenos.»

El profesor «artesano»

Este estereotipo, lo adoptan algunos docentes insatisfe-
chos con el modele tradicional, decepcionados de las
estructuras educativas y de las posiciones académicas
dogmaéticas. Es frecucnte en las etapas inicizles del
sistema educativo.

Se caracteriza por la ausencia de cualquier planifica-
cion. Se hace gran hincapié en la actividad auténoma de
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los alumnos y se desecha cualquier direccién de apren-
dizaje.

Enestecaso, laorganizacién de los procesos de ensefian-
za-aprendizaje se basa en sus rutinas; no se explicitan las
intenciones reales e incluso se aparenta que no existen
finalidades didécticas en la planificacidn, El quehacer se
deja gobernar por los métodos de trabajo del docente,
que son espontdneos, sin secuencia, sin seguir una con-
cepcion cientificista de observacidn, de hipdtesis, de
experimentacidn y conclusiones. Es disciplinar y tiende
a la interdisciplinariedad.

«(Creo que el valor de la programacién es muy relative; unc
debe tener claro de qué va a hablar pero entrar en detalles es una
pérdida de tiempo, porque lo que va surgiendo en clase cambia
totulmente lo que hubieras pensado previamente.»

«S1n la motivacion de los alumnos, €505 no pueden tener un
aprendizaje significativo, y esa motivacién estd claramente
definida por sus intereses. Por tanto, son sus intercses tos que
definen ¢l trabajo en clase.»

«La verdadera atilidad de mi programacion es la de saber
claramente; la secuencia de actividades que utilizo. Esa secuencia
la tengo elaborada en funcién de o que pretendo, de a donde
guiero llegar.»

«El mundo real no tiene el conocimiento separado en disciplinas
estancas cntre si. Con los alumnos se debe trabajar en temas
que tiencn zlrededor y segdén su propic punto de vista y su
interés: su barrio, lanaturaleza, lacontaminacién, los alimentos
y las dietas, etc.»

La comunicacién con sus alumnos es muy abierta, pre-
dominantemente interactiva y espontinea, lo que favo-
rece la riqueza participativa del alumno y la manifesta-
cidn de su personahidad de forma natural.

La organizacion de la clase no sigue ningdn esquema
prefijado. Se improvisan las situaciones, se alternan el
grupo-clase complete y el grupo reducide de alumnos,
mientras los demds chicos actdan por libre iniciativa. La
préictica de organizar grupos regulares no es nunca un
requisito, salvo que los propios alumnos los induzcan
por sus amistades, aficiones, etc.

«Ellos se organizan a su manera, Si alguien propone trabajaren
un tema que interesa a varios, ésos forman un grupo para este
estudic y, cuando cambian de tema, cambian la organizacién.
Al fin y al cabo, a mf no me afecta c6mo se agrupan.»

«Solemos trabajar en cosas que ellos proponen y con sus
propios disefios. A veces los disefios no llevan a ninguna parte
y ¥0 lo veo desde el principio, pero de sus propios errores
aprenden tanto come de los aciertos.»

«En clase dejo mucha libertad para intervenir. Al principio les
cuesta, pero en unos meses se sienten cémodos interviniendo
y hay largas secuencias de preguntas, respuestas y nuecvas
preguntas. Lo mdas dificil es conseguir que piensen un poco
antes de contestar; suele haber competencia por contestar ¢!
primero.s

El profesor «artesano» presenta su metodologia como
«activar, con grandes dosis de improvisacién en la que
«el hacer» es el hile conductor de ta marcha del alumno,
pequeiio grupe de alumnos o grupo-clase. No por ello
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deja de articularse una participacién con preguntas en
explicaciones del profesor, ¢ incluse, la adecuacién del
use de la clase magistral.

«Useo mucho las preguntas para llevarlos al lugar adecuado |...]
y a veces cambio ¢l fendmeno que analizamos si con ello
consigo gue quede mds claro el camino que estamos
siguiendo.»

«Normalmente me dirijo a todo el grupo, aungue los tengo
organizados en grupos de cara al trabajo en el laboratorio y al
material que tengo. Los grupos, los forman ellos a principio de
curso y ya no cambian; suelen ser alrededor de seis equipos de
¢inco o seis alumnos.»

Las fuentes de informacién que utiliza el alumno son
diversificadas. Disponen de manuales y documentos
aportados por el profesor y por los alumnos. El profesor
utiliza el cuaderno del alumno como clemento para el
trabajo enclase y paralaevaluacion. Y se apoya, a veces,
en fotocopias de elaboracién propia para complementar
el trabajo ¢n la pizarra y en el laboratorio.

«Alprincipio de cada tema les doy a los alumnos ideas del tema
que vamos a trabajar. A veces se¢ incluye sobre la marcha
alguna cosa mds, perc normalmente con 230 se¢ pucde hacer
todo el trabajo.»

La concepcion de las actividades es de tipo muy abierto
y sin secuencia alguna. Junto con las explicaciones det
profesor se intercalan actividades y viceversa. En las
experiencias de laboratorio, el profesor pretende, con los
alumnos que estdn a su alrededor, seguir un modelo
empirico-deductivo,

El trabajo practico tiene un cierto togue empirista y se
intercala continuamente en la explicacion, para apoyarla
e ilustrarla. Es frecuente que, ante una duda de los
alumnos o una divisién de opiniones sebre cémo suce-
den las cosas, se improvise un moentaje que muestre una
sitnacién de la cual inducir una conclusion mas general.
Este profesor no es exigente en necesidades de recurses,
se adapta bien a los materiales que consiguen €1 y sus
alumnos y por ello tiene gran variedad y flexibilidad en
la elaboracién y uso de los recursos de los que dispone.
La utilizacidn de cuestiones sobre ¢l contexto y el entor-
no, planteadas como problemas de fécil solucidn, es una
estrategia de uso comin,

«Suelo preparar una demostracién magistral cuando me interesa
que vean algin fenémeno que muestre loque estamos estudiando
o cuando no merece la pena empiear muche tiempo en €l
También si es algo que necesita un montaje complejo, © tengo
poco material, o es peligroso.»

«Siempre que es posible, prefiero que utilicen materiaies de
bajo coste o de desecho para los montajes experimentaies.
Mucho material especifico de laboratorio es para el alumno
una “caja negra” que tiene mucho més de magia que de
ciencia.»

«Las prdcticas de laboratorio que vienen con los equipos
del Ministerio suelen ser complicadisimas y no aportan gran
cosa, pere €508 mismos equipos utilizados de otra manera son
muy utiles. Es cuestidn de adaptarlos a las nccesidades de
uno.
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El profesor «descubridor»

El modelo de docente «descubridor» ha sido el emblema
de la renovacidn durante los dltimos afios, con una
imagen de estar en vanguardia, muy per delante de los
demas modelos y haciendo gala de su planteamiente
gobernado por la inictativa de los alumnos.

Enraizado en una idea positivista de la ciencia, se carac-
teriza por postular un métedo cientifico empirista €
inductive y en tener como meta el descubrimiento inves-
tigativo. La ensefianza se entiende como descubridora
de tode ef conocimiento. Considera a los estudiantes
como pequefios investigadores novatos que pueden ob-
tener todas las leyes importantes a través del contacto y
la observacién directa de la realidad.

Con estos presupuestos, la planificacidn no sigue los
contenidos de la materta disciplinar, sino que establece
una serie de investigaciones de larga duracién en las que
el alumno reconstruird, por descubrimiento libre, las
principales bases de la ciencia.

«Normalmente se negocia con los alumnos los temas sobre los
que se va atrabajar y, a partir de €stos, se producen ramificaciones
que nos van permitiendo entrar en las distintas partes de la
disciplina, aplicadas a lo que estamos estudiandos.

«No suele dar tiempo de hacer sino un par de investigaciones
por trimestre, pero creo que ta profundidad y el interés con que
sc estudian compensan ¢l no exlenderse tanto».

La comunicacién entre los alumnos es mucho mds fre-
cuente gque con el profesor. Este suele pasar por los
grupos de trabajo de forma rotatoria. Asirecibe informa-
¢idn sobre lamarcha del trabajo y facilita el material ¢ la
informacion solicitada por los alumnos, En la interac-
¢i6n se procura que el avance se haga sin la intervencién
del docente,

«Una vez puesta en marcha una investigacién, mi papeles el de
facilitarles latarea, conseguir ¢l material necesario y orientarles
en ddnde buscar informacidn, pero evito en lo posible que
hagan algo porque yo s¢ io haya sugerido.»

«M veces se atascan y les ayudo a consegnir gue se desatasguen,
o llegan a un ¢allején sin salida o a comprobar que una de sus
hipotesis era errGnea y entonces mi papel es el de animador, el
de hacerles ver que de ese aparente fracaso tambi€n se sacan
conclusiones y conocimientos.»

Se sigue una metodologia basada en el método de
proyectos o de centros de interés, en la que el profesor
es el animador y el ayudante; prepara al alumno, lo
coloca en situacién de rehacer los descubrimientos de las
ciencias.

«l.o que se aprende ¢s 1o que se hace. Es inutil trabajar sobre
asuntos que tos alumnos no puedan tocar u observar directamente,
ya que, §1e80 acugre, serd un asunto zlejado de su entorno y sin
interds para ellos.»

«El método cientifico se aprende practicdndolo. No pedemos
pretender que aprendan a resolver las situaciones reales si el
trabajo de lzboratorio consiste en seguir la receta que tienen
preparada; son ellos quienes deben elaborar su investigacion »
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«Lomdsdificil esque lleguen a susconclusiones. Frecuentemente
debo intervenir para concretarles qué es lo que se puede
deducir de 1o que han hecho, bien mediante preguntas, bien
mediante una explicaciGn.»

Los documentos que utiliza este docente son variados.
Dispone en e] aula de informacidn genérica y de libre
acceso para los alumnos, y 1os recursos materiales se
adaptan al trabajo de investigacidn en un aula-laborato-
ric preparada al efecto.

«Usamos todo lo que encontramos: come los temas los proponen
¢llos, suelen aportar su propio material y cOmo usarlo»

«Muchas veces panfletos o revistas tienen informacion muy
preciada por ellos y que sirve perfeclamente para nucstros
tines.»

La realizacién de pequefias investigaciones de larga
duracién supone que la bdsqueda de informacidn y el
trabajo practico son las principales actividades. Los
alumnos, individualmente ¢ en grupos, solucionan por
su cuenta problemas, cuestiones © experiencias, y reco-
gen dates de los que inducir las leyes que los rigen.

El trabajo practico no se asocia a unrecinto cerrado, y se
practica frecuentemente la docencia en la naturaleza
{aulas de la naturaleza, aulas del mar, trabajos de campo,
etc.) o en el entorno {arqueologia industrial, itinerarios
tecnolégicos, etc.).

«En el laboratorio hay mucho material que 2 ellos no les dice
nada. Los aparatos construidos por ellos mismos tienen mucho
mas atractivo y les inicia en la tecnologia con mds eficacia. Y
tienen muchisima imaginacién construyendo cosas, mis que
unoe mismo.»

«Paraestudiar una hipdtesis, intentamos probarla inmediatamente
en el laboratorio. Eso refuerza mucho sus procedimientos, la
prictica del método cientifico: si no sabes [o que sucede,
reprodiicelo y obsérvalo en el laboratorio.»

EIl profesor «constructors

El modelo del docente «constructor», tal vez por ser el
cronolégicamente mds reciente, €s atin escaso; normal-
mente se encuentra vinculade a grupos de trabajo alrede-
dor de algin proyecto o bien es un estudiose de los
adelantos pedagégicos actuales.

El planteamiento bésico del que parte es que el punto
clave del aprendizaje es la mente del que aprende; por
tanto, el disefio de todo proceso educativo tiene una base
fuertemente condicionada por la psicologia del aprendi-
zaje y, dentro de ésta, por las teorfas constructivistas del
aprendizaje.

El profesor ayuda z Ia produccion de conocimientos del
alumno sin seguir un método clentifice inductiveo, sino
facilitando un cambio conceptual por avance gradual,

Con esta base, mas que una programacidn, se sigue una

planificacidn negociada «del todo» que suele ser inter-
disciplinar con tendencia a la integracion. Este contrato
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no afecta inicamente al qué estudiar, sine que incluye
aspectos como la distribucion de las relaciones de poder
dentro del aula, o mecanismos de evaluacidn que abar-
can todos los componentes educativos, puestc que se
considera que todos estos aspectos juegan un papel
fundamental en los procesos del aprendizaje en las
cabezas de sus alumnos.

«Detectar lo que piensan y gué conceptos erréneos tienen no ¢s
dificil cuandocoges préictica; lo dificiles planificar qué actividades
les van a plantear un choque, la puesta en duda de lo gue
piensan y qué piantcamientos y en qué momento les van a hacer
cambiar de opinidn, de teoria.»

El profesor coordina a los alumnos suministrindoles
ideas, explicaciones y material necesario para las accio-
nes que surgen. Tiene definido el camino que quiere
seguir pero orienta méas que guia, por Io que el avance es
lento.

«Sus lineas de razonamiento les levarfan frecuentemente a
callejones sin salida y eso hace que muchas veces deba intervenir,
llevandoles a detectar lo que estd mal planteado o lo que
conduce a ninguna parte. Muchas veces tengo la tentacién de
dejar que se estallen, pero pocas veces puedo permitirmelo: es
muy caro en tiempo y en frustracifn.»

«Tienen muchatendencia a usar maquinas paratodo: necesitamos
un aparate gue mida tal o una méquina que haga tal. Hay que
empujarles aque desarrollen su trabajo con el material disponible,
haciéndoles ver qué material es ¢l idéneo para llevar a cabo su
idea.n

En este caso hay un papel de comunicacion multidirec-
cional entre docente y alumnos y entre estos 0ltimos; el
docente es el coordinador del funcionamiente de la
clase, dirige las situaciones y, al mismo tiempo, las
modifica por la interaccion con los alumnos, con la
consiguiente pérdida de protagonismo en el desarrcllo
de los acontecimientos.

Laclase se organiza de comin acuerdo cor los alumnos,
en grupos variables y pequeftos, con previsién de dina-
micas de cambio de sus elementos.

«Mucho tiempo se consume en sus propias discusiones, mi
papel es mds intenso cuando se bloguean para intentar orientarles.
Suelo ir pasando por os grupos y ellos aprovechan para ver qué
me pueden sacar sobre la marcha. Pensar es demasiado fatigoso,
pero les encanta cuando desarrollan € imponen una teoria con
argumentos que no se pueden rebatir. La competitividad entre
grupos sustituye a la competitividad entre individues.»

Los locales de aula, aula-laboratorio o cualquier otro,
con el material consiguiente, se usan con gran flexibili-
dad y se eligen libremente.

«Trabajamos en ¢l laboratorio, usando las mesas como pupitres
y superficie de trabajo al mismo tiempo. Ellos saben dénde estd
cada material, asi que se sirven ellos mismos lo que necesitan.»

De este modo, la biblioteca det aula juega un papel muy
impattante para que el alumno tenga acceso a libros v
documentos vartados. El cuaderno de autadel alumnoes
un elemento clave en las estrategias de ensefianza-
aprendizaje.
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«Su cuaderno es su almacén de informacién y deben saber
organizarlo y mantenerlo. Ahf tienen acumulado lo que han
hecho, lo que han aprendido y lo que saben, sus errores y cémo
corregirlos. Refleja todo su trabajo y es el mejor espejo en que
se pueden mirar y en donde yo les miro.»

La metodologia que utiliza este modelo de profesor es
investigativa, basada en la «resolucién de problemas»
abiertos, entendidos como dificultades sin selucién in-
mediata. Las clases tienen una gran actividad por prac-
ticar un cierto descubrimiento guiado para conseguir
una elaboracitén del conccimiento. En ocasiones, se
infenta resolver problemas que no tienen soluciodn,

«Hay muchos problemas que dan abundante juego para estudiar
ciencia formal: cdmo colgar una hamaca, cOmo separar ¢l
aderezo de unaensalada, cémo funciona una aspirinaefervescente,
etc., son problemas que exigen mucha fisica, mucha quimica y
mucho procedimiento de investigacion.»

El profesor encarga disefios y sugiere actividades y
experiencias relacionadas con el trabajo, para poderias
Hevar a cabo en ¢l aula ¢ en el entorno o, incluso, en el
laboratoric. Asf, a veces, algunos alumnos disefian lo
que hacen, otros eligen disefios orientativos y a los
menoes se les dirige a la hora de elegir su ritmoe.

«Muchas veces se les ocurren métodos que a mi no se me
habrian pasado por la cabeza y que funcionan: unos alumnos
me separaron agua y aceite congelindolos y usande un cuchille
para recoger el aceite comeo si fuera mantequilla.»

Este modelo puede hacerse corresponder con lo que se
ha dado en llamar «modelo constructivistan. Sin embar-
g0, no hay unanimidad entre diversos autores ala horade
definirlo: «Y ahora que todos somos constructivistas,
iqué’; pero, ;de qué constructivismo se habla?... porque
parece que hay muchos constructivismos (Gémez-Gra-
neil, 1993},

En suma, este modelo pretende que los alumnos sean
protagonistas de su aprendizaje; sin embargo, para que
tal situacién se dé, es necesario una adecuada y dificil
tarea de direccién por parte del profesor (Porlan, 1953},

MODELOS Y DIVERSIDAD

Una revision de la tabla [ permite observar los distintos
planteamientos que tienen los diferentes modelos diddc-
ticos sobre cada aspecto dei «cdmo ensefiar».

Creemos que, al igual que en un ecosistema, la predomi-
nancia de una especic supone una menor abundancia de
especies en todo el sistemna; por tanto la actual preponde-
rancia del modelo transmisivo ¢ una posible futura
predominancia de otro modelo, suponen una diversidad
escasa y, con ello, una pobreza dei sistema educativo,

Pensamos que no se puede desechar sin matices ningiin
modelo y que, de hecho, todo docente utiliza varios en
funcién de las circunstancias. Serfa deseable que todo
docente estuviera en disposicién de utilizar lo que cada
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ransmisar wenoldgico i artesany i descubrdor * construactor
i

Impuestos por un escalén

SUPCIiOr O POT tECnicos en
disefio curricular.

Muy determinados ¥
detallados en varios
ranpos poT CXPertos.

Implicitos ¥ limitados por
¢l conexlo. No son con-
treladores del guahacer.

Marcados por 1og inre-
reses de fos alomnos.

Basudos cn las ideas previas de
los alumnos. Resultan de un con-
trato discutide con los alumnos v
tienen comg fin 105 procesos, ha-
bilidades, actitudes y conoci-
miantas.

Basadaencontenidos come
abjetivos Cognitivos, Tese-
fiados en programas seguin
ladistribucion 18gicade la
asignatura,

Basadaen abjetivos es-
pecificos ¥ terminates
dirigidos a adquirireo-
nocimienlos ¥ capacl-
dades sepiinla 1dgica ¥
pautas de Ja disciplina.

Basada ¢n la practica ra-
tinariadel docente, sinex-
plicitacién de objetivos
reales. Gobernada per los
métodos del docente ¥ por
los contenidos de la agig-
natara, Disciplinar ten-
dente a interdisciplinar.

Basada en pequenas in-
wvestigaciones de larga
duracién. Escasa aten-
cign a las contenidos y
a la mataria disciplinar.

Basada en una planificacidn ne-
gociable, utiliza una planificacidn
curricular abicrta come hipéiesis
de trabajo en construccion ¥ £on-
raslacion permanente. Interdis-
ciplinar tendente 2 integrada.

Magizsiral, vxpositiva v
demostrativa.

Magistral, expositivay
socrdtica.

Activa, socrdlics, Tagis-
tral. Gobemada por los
métodes del dorente.

Investigacidn por des-
cobrimiento libre ¢on
mélodo de proyectos o
centras de imerés con
marcado cardcter empi-
rista e induciista.

Resolucian de problemas por in-
wvestigacidn. Activa por descubri-
miagnto goiado. Prioridad a los
procesos: se atiende ms al cdime
que al por qué.

Un solo grupa da estudian-
tes.

Un sole grupo dc estu-
diantes.

Un grupo-clase;, ocasio-
nalmente en pegueios gra-
pOs.

Tndividual 0 en peque-
no grupo.

Grupos variables ¥ pequefios foe-
mados de comiin acuerdo.

Exposicidn verbal y escri-
Lz, Clases magistrales del
profesor.

Variada (verbal, audio-
visual, prensa escrita
pero divigida por el
profesor, mediosde co-
municacion, ete. ), Pre-
domina la leccién ma-
gistral.

Predominantemente inte-
TACTiva ¥ espontinca,

Prigritaria la comunica-
cién entre alumnos.

Dingida por el profesar pero
modhficada por la interaccién con
los alumnes. La ralacitn entre
alumnos tiene wn papel impor-
ranec,

Pizarra, video.

Pizarra, video, Fichas,
ordenador, material
especifico do la disci-
plina, pizarra, videa.

Flexihilidad y wvariedad,
materiales de diversa ori-
gen adaptados a la linea
de irabajo establecida,

Matenial adaplado atra-
bajo de investigacidn.

Lugares con matertal flexitle y
de eleccidn abicrla.

Libro dc texto y apuntes.

Fichas o guias muy pro-
gramadas para profe-
sores y alumnos, Tex-
o oapuntes adaptados.

Libros, apuntes, manua-
les y documentos diversi-
ficados aportados por el
profesary el alumneg. Cua-
derne del alumno como
elemento de trabajo.

Dotacién documental
genérica con fibre acce-
50 a ella de tados los
alumnos,

Biblicteca de aulavarios libros.
Cuaderno o archive personal del
alumno.

Ejercicioy deaplicacion de
woria, reselucién de cier-
s ctiposs.

Se¢ sucle carccer de parte
experimental. Expericncias
de apovo al discurso, como
ilustracidn ¥ con cardcter
du aprendizaje técnico.

Resolucitn de ejerci-
ciosenaplicacién dela
leoria.

Pricricas de laboralo-
rio comprobatorias de
algunag gitwacionss de
la teorda,

Practicas cstructuradas
en gaiones descriplivas
pormenorizados.

Planteamients de ejerci-
cios ¥ de preblemas con
resotucién.

Experiencias intercaladas
2 la explicacion del pro-
fesor. dirigidas por €l y
CON Clerto [yue empitisa.

Agtividades gue sitdan
al alumni en situacidn
de rehacer los descubai-
micntos de la ciencia ¥
reconstruir ¢l conoci-
miento, bajo la ayuda ¥
el dnimo (pero sin la
guia) del profesor.

Planteamiento de problemas alier-
tos, incluso sin sclucion.

Actividades ¥ experiencias on-
cargadas y puiadas por el profe-
=mor, relacionadas con 2] tema de
trabujo. Los alumnos elipen el
disefin o lo hacen ellos mismos,
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modelo aporta de positive y que fuera consciente de las
limitaciones y de los efectos no deseados que cada
modelo puede provocar,

Defendemos esta postura ecléctica por ser la mads facti-
ble y de mayor potencial de cambio, la méis respetuosa
con la personalidad y la historia de cada individuo y la
gue aporta mds rigueza al ecosistema educativo.

ALGUNAS SUGERENCIAS

Tal como se indicé anteriormente, buscamos con este
estudio el desarrollo de una herramienta de andlisis del
pensamiento y la prictica docente que nos permita fun-
damentar el desarrollo profesional docente. Incidimos
en «cOmo enseflar» y, en parecidos términos, se puede
hablar de «coémo evaluars, «c6mo ampliar 1a propia
formacidén», «cémo se ve alos alumnos» y demds facetas
de una cuestién tan compleja como es la docencia. Una
vez dispusiéramos de esta herramienta, jqué hariamos
con ella?.
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