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COMPETENCIAS BASICAS

Cultura |mprescmd|ble delacivdadania ESCUELA

HERRAMIENTAS DE TRABAJO PARA EL PROFESORADO

.°8 e« MAYO 2008

N.° 1 « OCTUBRE 2007
¢Pueden las competencias
basicas mejorar el curriculo?
Claves para una respuesta.

N.° 2 « NOVIEMBRE 2007
¢Qué es una competencia?
y ¢qué es una competencia
basica?

N.° 3 « DICIEMBRE 2007
¢Cudles son las competencias
basicas en los disefios
curriculares?

N.° 4 « ENERO 2008
¢Se pueden enseiar y
aprender las competencias
basicas?

N.° 5 « FEBRERO 2008
¢Se pueden evaluar las
competencias basicas?

N.° 6 « MARZO 2008
PISA: un ejemplo de definicion
de tareas y evaluacion de
competencias

N.° 7 « ABRIL 2008
¢Qué consecuencias pueden
tener las competencias
basicas para los centros
educativos?

N.° 8 e MAYO 2008
¢Qué consecuencias pueden
I tener las competencias basicas
para la practica docente?

N.° 9 ¢ JUNIO 2008
¢Gomo mejorar el curriculo
actual con la incorporacion
de las competencias basicas?

¢Qué consecuencias pueden
tener las competencias basicas
para la practica docente?

Las competencias basicas, dada la amplitud y variedad de
las tareas que requiren para su consecucion, reclaman la
integracion de distintos modelos de enseianza. Reclaman
también el desarrollo de una nueva cultura profesional
basada en el entendimiento de todos los agentes educativos

pacién por las consecuencias que

podrian tener las competencias ba-
sicas para la practica educativa fue, desde
el comienzo, nuestra principal preocu-
pacién. Sin embargo, ha sido necesario
responder previamente a otras cuestiones
(las cuestiones que se han ido presentan-
do en los siete suplementos anteriores)
para llegar a plantear el problema de tal
modo que la respuesta que vamos a ofre-
cer pudiera ser compartida. Asi es como,
desde una definicion inicial de compe-
tencia (suplemento 1) hasta una visién
de las consecuencias que pueden tener las
competencias bdsicas sobre los centros
educativos (suplemento 7), hemos veni-

E n el Proyecto Atldntida, la preocu-

do definiendo un marco tedrico, técnico
y practico que facilita la comprensién
tanto del significado como del sentido de
lo que ahora vamos a sostener. Cuando
iniciamos nuestro trabajo en el seno del
Proyecto Atldntida, para comprender y
valorar la incorporacién de las compe-
tencias basicas a los disenos curriculares
correspondientes a la ensefianza obliga-
toria, apuntamos una primera respuesta
a la pregunta que ahora tratamos de
responder. Entonces deciamos que las
consecuencias pueden ser de tres tipos:

»  Mantener las précticas actuales
que sean vélidas: andlisis de concepcio-
nes previas, elaboraciéon de proyectos,
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trabajo en equipo del profesorado, rela-
ci6én familia-centro.

»  Modificar algunas practicas: defi-
nir y seleccionar actividades que sélo son
utiles en el contexto académico.

»  Incorporar algunas practicas nue-
vas: analizar las tareas que el profesorado
propone a su alumnado, desarrollar ta-
reas compartidas en el curriculo formal,
informal y no formal.

Ahora anadimos que esas consecuen-
cias nos obligan a sustituir el tradicional
eclecticismo de la practica (muy similar al
“todo vale” con el fin de seguir haciendo
lo de siempre) por un principio de inte-
gracion.

A nuestro juicio, las competencias
bésicas, dada la amplitud y variedad de
las tareas que requieren para su consecu-
ci6én (dado que son un tipo diferenciado
de aprendizaje), reclaman la integracion
consciente y razonada de distintos mo-
delos de ensenanza. Dicho de otro modo,
las competencias bésicas reclaman el de-
sarrollo de una nueva cultura profesional
basada en la voluntad de entendimiento
de todos los agentes educativos para crear
las condiciones mds favorables al apren-
dizajel.

1. Esta nueva cultura profesional, que en algin
otro trabajo hemos caracterizado, puede verse
reforzada si llegamos a concebir la practica edu-
cativa como una forma de accién comunicativa,
es decir, de una accién orientada hacia el entendi-
miento de las condiciones que la hacen posible vy,
por tanto, siempre atenta a su propia mejora.

La practica educativa como
integracion consciente
de distintos modelos
de ensenanza

omos conscientes, ademds, que

con esta respuesta no hacemos

otra cosa que asumir el sabio
consejo que John Dewey nos ofrecié en
uno de sus dltimos trabajos 'Experiencia
y Educaciéon'. Hace mas de 70 anos, una
de las autoridades mas importantes que
ha tenido y tiene el pensamiento educa-
tivo, nos recordaba que la vieja filosofia
de “lo uno o lo otro”, es decir, que la
oposicion entre ensenanza tradicional o
ensefianza progresista, enseianza directa
o aprendizaje por descubrimiento, mo-
delo tradicional o modelo constructivo,
etc., habia dejado de resultar atil.

Alaimposicion desde arriba se opo-
ne la expresion y cultivo de la invidua-
lidad; a la disciplina externa se opone la
actividad libre; al aprender de textos y
maestros, el aprendizaje mediante la ex-
periencia; a la adquisicién de destrezas
y técnicas aisladas de adiestramiento se
opone la adquisicién de aquéllas como
medio de alcanzar fines que interesan
directa y vitalmente; a la preparacién
para un futuro mas o menos remoto
se opone la mdxima utilizaciéon de las
oportunidades de la vida presente; a los
fines y materiales estdticos se opone el
conocimiento de un mundo sometido
a cambio” (Dewey, 2004: 67).

En definitiva, esta forma de plantear los
problemas educativos entranaba notables
dificultades porque situaba la decision, los
modos de ensenar, en el marco de una ra-
cionalidad doctrinaria, es decir, en el marco
de una disputa entre doctrinas filosoficas
ajena, en muchos casos, a las necesidades,
caracteristicas y condiciones de los sujetos
educados.

Frente a este principio de oposicion,
Dewey reclamaba un nuevo principio de
integracién, un principio que permitiera
determinar el valor educativo de las distin-

tas formas o modelos de ensefianza y que
permitiera, en base a ese valor, construir
la practica educativa més adecuada. Pues
bien, en la actualidad, cuando se ha produ-
cido una reformulacién de los aprendizajes
imprescindibles en términos de competen-
cias basicas y se pretende lograr que estos
nuevos aprendizajes actien como factor
integrador, la bisqueda de un principio
que ayude a determinar el valor educativo
de los distintos modos de ensefar vuelve a
ser indispensable.

Si convenimos en que la ensefan-
za puede ser concebida, de acuerdo con
Dewey, como el proceso de construccion
de las condiciones para el aprendizaje y,
ademads, consideramos que el conjunto
de condiciones para el aprendizaje pue-
den ser denominadas como “entornos” o
“ambientes” para el aprendizaje, podemos
llegar a aceptar que nuestro principal pro-
blema podria ser formulado asi: scomo se
construye la ensefianza?, o lo que es lo mis-
mo, ;cémo llegar a configurar los distin-
tos entornos para el aprendizaje? y ;como
podemos llegar a reconocer y valorar los
modos concretos de ensefianza?, esto es: los
distintos entornos para el aprendizaje.




Practica educativa y modelos
de ensenanza

os modelos de ensefianza? contribu-

yen a la configuracién de la préctica

educativa y, por tanto, a la cons-
truccién de modos concretos de ensenar,
proporcionando a los educadores marcos
de referencia dentro de los cuales sus de-
cisiones adquieren significacion, sentido y
sobre todo valor.

En este sentido, los modelos de ense-
fanza son marcos de racionalidad limitada
sobre los que los educadores fundamentan
sus acciones. Pero los modelos de ensefian-
za son algo mds que marcos de racionali-
dad, son fuente permanente de recursos
para la accién, en este sentido los modelos
aportan el fundamento para buena parte
de la tecnologfa educativa que los educa-
dores utilizan en la construcciéon de las
condiciones para el aprendizajeZ.

Los modelos de ensefianza van a propor-
cionarnos, segun la terminologia que hemos
venido utilizando, los cuadros cognitivos que
permitan asignar significado y valor a una
determinada realidad, ya sea una situacion
educativa o una forma de actuar. Dicho de
otra forma: la evaluacion diagnéstica de cada
uno de los modelos de ensefianza, esto es el
reconocimiento de su valor educativo, serd la
base sobre la que lograremos establecer una
evaluacién diagndstica de un determinado
modo de ensenar.

MODELOS DE ENSENANZA BASADOS

EN UN ENFOQUE CONDUCTUAL

Siguiendo el uso establecido para denomi-
nar a un conjunto de teorfas y modelos afi-
nes como “modelo constructivo” o “modelo
cognitivo”, vamos a denominar “modelo
conductual o conductivo” a un conjunto de
teorfas y modelos que tienen en comtin un
conjunto de conceptos y enunciados bésicos
sobre el modo en que las personas aprenden
su comportamiento y sobre el modo en
que pueden ser ensenados. Algunas de las
aportaciones del modelo conductual se han
incorporado al “pensamiento docente” a
través de algunas sencillas creencias y se han
vuelto, por tanto, elementos activos en la
construccion de la practica docente. Asi que

para comenzar este apartado, lo mejor serd
recordar algunas de esas creencias que ya for-
man parte del “sentido comun pedagdgico”.
Pocos educadores dudan de la conveniencia
de garantizar el éxito de los alumnos a través
de una secuencia sencilla y progresiva de
actividades de modo que siempre aprendan
desde lo mas sencillo hasta lo mds complejo.
También resulta generalmente aceptada la
idea de que la recompensa positiva es prefe-
rible a los castigos, no s6lo por cuanto evitan
la aparicién de comportamientos indesea-
dos, sino porque ayudan a la adquisicion de
comportamientos deseados y, con ello, mo-
delan la respuesta adecuada del alumnado.

Estas creencias, acompanadas de algu-
nas técnicas muy utiles como son los regis-
tros, las observaciones de contingencia, los
programas de habilidades o el tratamiento
de las dificultades educativas han hecho
que podamos valorar la contribuciéon de
esta perspectiva al desarrollo educativo.

De modo singular, parece fuera de
toda duda, la contribucién que el modelo
conductual ha realizado a la mejora en el
tratamiento de algunas dificultades edu-
cativas.

En los dltimos diez afios ha habido
gran cantidad de demostraciones que
demuestran la eficacia de las técnicas
conductistas en gran cantidad de pro-
blemas, desde fobias a deficiencias, pro-
blemas de comportamiento y ansiedad.
La investigacion indica que tales proce-
dimientos pueden usarse en grupo y por
personal no especializado. Hoy en dia,
creemos que la teorfa conductista ofrece
un conjunto de procedimientos extre-
madamente utiles para los profesores y
disenadores de curricula (Joyce y Weill,
1985: 338).

Desde la perspectiva conductista apren-
der significa controlar la propia conducta
desde el medio. Aprender es por tanto un
proceso de reconocimiento, seleccién y
valoracién de la forma de conducta que
mejor conviene en cada momento y lugar.
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La atenciéon que la teoria conductista
presta a las variables externas posee dis-
tintas ventajas, especialmente para el
educador, que no tiene que imaginar
agentes o procesos internos (pensamien-
to) inaccesibles a la observacion y a la
manipulaciéon. En su lugar, el profesor
puede concentrarse en el comporta-
miento del que aprende manipulando
las variables del medio. Desde esta pers-
pectiva la tarea del psicdlogo consiste en
descubrir qué variables del medio y de
qué manera afectan al comportamiento.
El educador que descubra tales relaciones
puede aplicarlas directamente, cambian-
do las variables para cambiar el compor-
tamiento. El control del medio externo
puede transferirse asi al individuo. Si el
profesor puede controlar las variables ex-
ternas mediante las técnicas apropiadas,
también puede hacerlo el alumno. Asi, lo
que a primera vista puede interpretarse
como una técnica de control de las de-
mds, puede utilizarse para que la gente
se libere por autocontrol (Joyce y Weill,
1985: 340).

Las teorias y modelos que hemos recogido
bajo la denominacién 'modelo conductual'
comparten un conjunto limitado de con-
ceptos y enunciados basicos. Los conceptos
esenciales son tres: estimulacion, respuesta
y refuerzo. Los enunciados bdsicos com-
partidos por este tipo de modelos de ense-
Nanza son:

» La conducta, entendida como com-
portamiento, es el objeto de estudio
de todas las teorias y modelos con-
ductuales.
» La conducta es una reaccién a la con-
diciones del medio.
» La conducta se aprende, ya sean las
“buenas” conductas como las “malas”
conductas.
» El aprendizaje de la conducta estd
basado en una relacién adecuada entre
repuesta y refuerzo.
La familia de modelos de ensefianza
conductuales es muy amplia, sus princi-

2. Tanto el concepto de “modelos de ensefianza”
como la presentacién de las diferentes familias
de modelos de ensefianza estin basados en el
excelente trabajo de Joyce y Weill (1985, 2002). No
obstante, el equipo de trabajo realiz6 un trabajo
propio que supuso la creacion de nuevas categorias
de andlisis.
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pales protagonistas aparecen en el Cuadro
la, mientras que sus caracteristicas apare-
cen en el Cuadro 1b.

MODELOS DE ENSENANZA BASADOS

EN UN ENFOQUE COGNITIVO

El excelente estudio de Jackson sobre la vida
en las aulas nos situé ante un universo nue-
vo: las interacciones entre grupos y entre
personas que se suceden dentro de las aulas
hacen de éstas una realidad muy compleja.
La clase constituye una verdadera sociedad
para el aprendizaje, con sus roles, sus redes
de relaciones, su diferenciacion de tareas.

Desde la perspectiva de Jackson, en
el aula, la ensenanza y el aprendizaje son
siempre compartidos. Se aprende con los
otros, de los otros y por los otros. Sin em-
bargo, durante décadas, esta realidad ha
permanecido oculta a las investigaciones y
al profesorado.

Los alumnos y alumnas aprenden y asi-
milan teorfas, disposiciones y conductas
no s6lo como consecuencia de la trans-
misién e intercambio de ideas y conoci-
mientos explicitos en el curriculum ofi-
cial, sino también y principalmente como
consecuencia de las interacciones sociales
de todo lo que tiene lugar en el centro y
en el aula (Pérez Gémez y Gimeno Sa-
cristan, 1992: 22).

Una de las razones que explica el ocul-
tamiento de esta realidad del aprendizaje
en el aula ha sido que toda la estrategia de
escolarizacion estuviese marcada por laidea
de homogeneizar los grupos de clase para
que estuviesen en las mismas condiciones
de aprender lo mismo. Desde el modelo
cognitivo se presta una especial aten-
cién a los intercambios de experiencias
que puedan surgir en el aula, ya que se
consideran un componente esencial del
aprendizaje. Las relaciones dentro del
aula son un componente esencial del
aprendizaje. Las teorfas cognitivas apor-
tan, pues, nuevas claves para crear una
vision de las relaciones en el aula.

Desde las teorias cognitivas, los com-
portamientos de los alumnos y las alumnas
guardan una estrecha relaciéon con su modo
de ver y valorar las situaciones educati-
vas. El comportamiento depende tanto de
la comprensién de la situacién como del

control que el sujeto logra ejercer sobre
su comportamiento. En consonancia con
este enfoque, los profesores y las profesoras
prestaran atencioén, tanto a los comporta-
mientos, como a las razones que el sujeto
aporta para explicar esos comportamientos.
Las razones llaman la atencién del profesor
o de la profesora sobre la percepcién que el
alumno o la alumna tiene sobre la situacion
en la que actda.

El modelo cognitivo, tal y como lo
vamos a definir aqui, estd constituido
por un conjunto amplio de teorfas que
comparten algunos conceptos y enun-

ciados bdsicos. El supuesto esencial de
estas teorias, que las separa de las teorias
conductistas, es el reconocimiento y el
interés por una serie de procesos inter-
nos, no observables a simple vista, y que,
mds que condicionar la respuesta, hacen
posible su elaboracién. La existencia de
estos procesos internos hace que, a dife-
rencia de lo que creen los conductistas, el
comportamiento humano no pueda ser
explicado por referencia a los estimulos
exteriores ni por determinismos bioldgi-
cos interiores.

Cuando, ante estimulos similares, indi-
viduos que tienen caracteristicas también

EVALUACION DIAGNOSTICA: FAMILIA DE MODELOS CONDUCTUALES

COMPOSICION

INDICACIONES

Modelo 1. Modelo de control de contingencias (Skinner, 1953)

Disefiado para desarrollar algunas habilidades bdsicas
de comportamiento

Modelo 2. Modelo de autocontrol (Skinner, 1953)

Disefiado para desarrollar algunas habilidades bdsicas
de comportamiento personal y de relacion social

Modelo 3. Modelo de instruccién programada (Blocks y Bloom,
1971)

Disefiado para facilitar el dominio de los contenidos
a través de su organizacion en p fi idad
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Modelo 4. Modelo de relajacion (Rim y Masters, 1974 y Wolpe,
1969)

Disefiado para controlar y reducir el estrés y la ansiedad

Modelo 5. Modelo de reduccién de estrés (Rim y Masters, 1974
y Wolpe, 1969)

Disefiado para ayudar a sustituir el estrés por la relajacion
en los problemas sociales

Modelo 6. Modelo de entrenamiento afirmativo (Wolpe y Lazarus,
1966 y Salter, 1964)

Disefiado para facilitar la expresion directa y espontdnea
de los sentimientos en un medio social

Modelo 7. Modelo de descondicionamiento (Wolpe, 1969)

Disefiado para facilitar el cambio de conductas adquiridas

Modelo 8. Modelo de entrenamiento directo (Gagné, 1962 y Smith
y Smith, 1966)

Disefiado para el desarrollo de comportamientos y habilidades
personales

Modelo 9. Modelo de aprendizaje para el dominio (Block y Bloom,
1971)

Disefiado con una finalidad académica de dominio de los contenidos

Modelo 10. Modelo de instruccion directa (Good, Brophy, 1986)

Disefiado para facilitar la relacién clara y directa entre objetivos
y actividades, asi como la supervision continua de los alumnos

Modelo 11. Modelo de aprendizaje social (Bandura, 1969, Thoreson,

1972; Becker, 1975)

Disenado para facilitar el aprendizaje de conductas
y/o habilidades de relacion

Cuadro la. Caracteristicas de las condiciones para el aprendizaje generadas por los modelos conductuales.
Fuente: Joyce y Weill, (1985: 2002). (Elaboracién propia)

CONDICIONES DE APLICACION

y las técnicas desarrolladas
por el modelo.

situacion de partida. Sin embargo, dado
el nivel de estructuracion de las relaciones
y de formalizacion de los métodos, se

desarrollado métodos
y técnicas propios, asi como

DEI?IIYIF:,OEIFE;“{;;FI&?)O COMPETENCIAS DEL ALUMNADO RECURSO0S AULAS
La mayor parte de los modelos no
Todos los modelos requieren requieren competencias previas del La disposicién del aula
un amplio dominio de los métod I do ya que se pueden adaptar a su Estos miodelos han debe favorecer el control

y la supervision del docente.
Las relaciones entre el
profesor y los grupos estdn

La funcién docente y las tareas requiere que el alumnado quede agrupado ;ecl?cr;;);é:z’uef Gkt muy estructuradas. El medio

camprzndldus en ella aparece muy | o lpges homogéneas o, por el contrario, P i escolar debe estar muy

definida. que una ensefl I ordenado y regulado.
individual.

COMPATIBILIDAD

Estos modelos son compatibles entre si, dependiendo del tipo de compor y/o habilidad que se desea desarrollar. Estos modelos suelen

presentar dificultades de compatibilidad con el resto de los modelos, especial con los modelos de pro de la informacion.

EFECTOS FORMATIVOS

Los modelos incluidos en esta familia ofrecen posibilidades y limitaciones propias, pero también efectos compartidos. Estos modelos

han demostrado, en su mayoria, una capacidad muy elevada para facilitar el dominio del propio comportamiento, asi como el desarrollo
de habilidades personales de conocimiento, comunicacién y relacion, de modo que cualquier docente interesado en conseguir estos efectos
puede encontrar en estos modelos un buen apoyo para construir su prdctica educativa.

Cuadro 1b. Caracteristicas de las condiciones para el aprendizaje generadas por los modelos conductuales




parecidas, producen respuestas diferentes,
tiene que haber algun factor que explique
tanta coincidencia y, a la vez, la diferencia
final. Este factor es para los cognitivistas
los “procesos internos”. Ahora bien, esos
procesos internos, al no ser observables,
dejan un campo muy abierto para su de-
finicién y, para completar ese espacio, se
definen modelos diferentes. Esta diferencia
entre los modelos explicativos es la que se
refleja en las diferencias entre las teorias
cognitivas. En definitiva, la perspectiva
cognitiva supone una primacia de los pro-
cesos internos sobre los externos y una
funcién de mediacion de estos procesos
sobre la relacion entre el estimulo y la res-
puesta. Pero el modo concreto en que esos
procesos internos actian, asi como sus
diferencias, es algo que se explica de modo
diferente por las distintas teorias.

En el marco de las teorias cognitivas, el
factor esencial, que favorece el desarrollo
humano, es la interaccién con el medio, en
la medida en que esa interaccion contribu-
ye a modificar patrones de comportamien-
to heredados. Ahora bien, interaccién no
es lo mismo que condicionamiento. En
un comportamiento condicionado el in-
dividuo so6lo puede aspirar a reproducir el
comportamiento aprendido una vez que
haga su aparicién el estimulo que lo pro-
vocd. Los patrones de comportamiento
son reacciones ante el medio.

Para los partidarios de las teorias cog-
nitivas el comportamiento de los seres hu-
manos no puede ser comprendido como
una simple reaccién ante el medio. Los
seres humanos no sélo reaccionan, sino
que ademds interaccionan. Los compor-
tamientos son respuestas adaptativas al
medio. El desarrollo del ser humano es de
tal naturaleza que permite una diferencia-
cién progresiva de los comportamientos
instintivos y se crean nuevos patrones de
comportamiento, sin que en muchos casos
esos patrones se hayan ensefiado explicita-
mente o se haya proporcionado entrena-
miento para su adquisicion. Los patrones
de comportamiento definen una forma de
interaccion con lo real y se interiorizan co-
mo esquemas de accién. Los esquemas son
acciones susceptibles de realizarse sobre los
objetos. Dichas acciones pueden ser fisi-
cas (esquemas de accién) o interiorizadas
(esquemas operatorios). La forma en que

se configuran los diferentes esquemas y la
forma en que se relacionan entre si ponen
de manifiesto la existencia de diferentes
estadios en el desarrollo intelectual de los
seres humanos.

Los principales protagonistas de este
modelo de ensenanza aparecen en el
Cuadro 2a, mientras que sus caracteris-
ticas aparecen en el Cuadro 2b.

MODELOS DE ENSENANZA BASADOS EN
ENFOQUES DE TIPO PERSONAL Y SOCIAL

El problema es que, con frecuencia, se pide
a los alumnos que se adapten a un mo-
delo de ensenianza previamente definido
sin que, en ningin momento, se hayan
considerado las necesidades propias del
alumnado. Dicho de otro modo, en edu-
caciéon como en medicina se corre el riesgo
de interesarse por el aprendizaje, pero no
por el aprendiz.
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Numerosos educadores y psicdlo-
gos llevan tiempo insistiendo para que
reconsideremos nuestros conceptos de
educacién y escolarizacién, y quiénes son
los usuarios del sistema (por ejemplo,
Lincoln, 1995; Marshall, 1992; Sarason,
1995a). Se estd imponiendo una vision
consensuada de las escuelas como sis-
temas vivos -sistemas al servicio de los
estudiantes, fundamentalmente- cuya
funcién bésica consiste en facilitar el
aprendizaje a sus principales receptores
(los estudiantes), asi como servir al resto
de personas que prestan apoyo al proceso
de aprendizaje (incluyendo profesores,
administradores, padres y otros miem-
bros de la comunidad). Los defensores
de la perspectiva centrada en el aprendiz
van mds alld y afiaden que para facilitar la
funcién de aprendizaje a todos aquellos

EVALUACION DIAGNOSTICA: FAMILIA DE MODELOS COGNITIVOS Y CONSTRUCTIVOS

COMPOSICION

INDICACIONES

Modelo 1. Pensamiento inductivo (Hilda Taba; 1966)

Disefiados primariamente para desarrollar los procesos mentales
inductivos, el razonamiento académico y la construccion de teorias

Modelo 2. Modelo de indagacién (Richard Suchman; 1962)

Disefiado para facilitar el aprendizaje de contenidos por descubrimiento

Modelo 3. Modelo de investigacién cientifica (J. Schwab, 1965)

Disefiado para ensefiar el sistema de investigacion propio de una disciplina

Modelo 4. Modelo de formacién de conceptos (J. Bruner, 1967)

Disefiado para desarrollar el razonamiento inductivo y también
el andlisis conceptual

Modelo 5. Modelo de desarrollo cognitivo (Piaget, 1952)

Disefiado para potenciar el desarrollo intelectual general,
especialmente el desarrollo l6gico

Modelo 6. Modelo de organizacion intelectual (Ausubel, 1963)

Disefiado para potenciar la eficacia del procesamiento
de informacion, para absorber y relacionar cuerpos de conocimiento

Modelo 7. Modelo de memorizacion (Lorayne y Lucas, 1974)

Disefiado para incrementar la capacidad memoristica

Modelo 8. Modelo de Mnemotecnia (Levin, 1982; Anderson, 1976)

Disefiado para facilitar la memorizacién de los contenidos,
a través de un conjunto de técnicas

Modelo 9. Modelo de Sinéctica (Gordon, 1952)

Disefiado para incrementar la capacidad creativa

Cuadro 2a. Caracteristicas de las condiciones para el aprendizaje generadas por los modelos cognitivos y
constructivos. Fuente: Joyce y Weill, (1985: 2002). (Elaboracién propia)

CONDICIONES DE APLICACION

COMPETENCIAS
DEL PROFESORADO

COMPETENCIAS
DEL ALUMNADO

RECURS0S AULAS

Algunos de estos modelos han La disposicion del aula debe

La mayor parte de los modelos

La mayor parte de los modelos no

requieren un amplio d
de las técnicas desarrolladas
por el modelo.

La funcién docente y las tareas

comprendidas son concebidas
de una forma ampliada.

q 1p ias previas
del alumnado ya que se pueden
adaptar a su situacion de partida.
La agrupacién de los alumnos
puede ser muy heterogénea, tanto
mds cuanto mayor sea el dominio
de los aprendizajes.

desarrollado métodos propios. Sélo
algunos de los modelos expuestos
han desarrollado recursos.
Requiere que tanto el aula, como
el centro dispongan de una buena
dotacion de recursos documentales.
La comunidad de la escuela y el
entorno se transforman en recursos
educativos.

favorecer el intercambio

de ideas, el trabajo en
grupo. Las relaciones entre
el profesor y los grupos no
suele ser muy estructurada.
La estructuracion de las
relaciones se hace mds ligera
a medida que el alumnado
aprende.

COMPATIBILIDAD

)

7

Estos modelos son ¢

entre si,

-pendiendo del tipo de desarrollo intelectual que se desee favorecer. Muchos de estos modelos son
compatibles con modelos de desarrollo social y personal. Estos modelos suelen presentar dificultades en el uso conjunto con los modelos conductuales.

EFECTOS FORMATIVOS

Los modelos incluidos en esta familia ofrecen posibilidades y limitaciones propias, pero también efectos compartidos. Estos modelos
han demostrado, en su mayoria, una capacidad muy elevada para facilitar el aprendizaje y la mejora de las destrezas intelectuales
(conceptualizacién, razonamiento, memorizacién, descubrimiento, etc.) de modo que c

! docente ij

i

puede encontrar en estos modelos un buen apoyo para construir su prdctica educativa.

er c ir estos efectos

Cuadro 2b. Caracteristicas de las condiciones para el aprendizaje generadas por los modelos cognitivos y
constructivos. Fuente: Joyce y Weill, (1985:2002). (Elaboracién propia)
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que se hallan inmersos en tal proceso,
el sistema educativo y escolar debe re-
flexionar sobre como proporcionar a la
diversidad de estudiantes un contexto de
méximo apoyo -un contexto cuya forma
estard determinada principalmente por
el profesor, y por la forma en que éste, a
su vez, entienda y valore el rico conjunto
de necesidades y diferencias individuales
que presentan los alumnos-. Desde esta
perspectiva, el curriculo y los contenidos
son factores importantes, pero no los
unicos que inciden en la motivacion, el
aprendizaje y el rendimiento que desean
alcanzar los estudiantes. De tanta impor-
tancia como el curriculo ylos contenidos,
y fundamental para su asimilacion, es la
atencién a las necesidades individuales
de aprendizaje (McCombs y Whisler,
2000:17).

Una gestion del aula centrada en el
aprendiz supone, entre otras cosas, que el
profesor pueda dedicar un tiempo a los
problemas personales del alumno. Igual
atencién pueden merecer los problemas
y cuestiones relativas a la pertenencia del
alumno a un grupo de personas.

El conjunto de teorfas, que hemos reco-
gido bajo la denominacién de 'modelo para
el desarrollo personal y social', es mucho
mds amplio y disperso que los anteriores.
Este grupo de teorfas comparten muy po-
cos elementos comunes (incluidos concep-
tos y enunciados), sin embargo, hemos de-
cido agruparlos juntos porque comparten
la finalidad. El horizonte comuin podemos
encontrarlo en la satisfaccién de lo que se
consideran necesidades humanas. Todo es-
te conjunto de teorias subraya que, sea cual
sea la finalidad inmediata, o el contexto en
que se desarrolle la accion educativa, esta
tiene que contribuir a la satisfaccion de las
necesidades humanas.

Desde un punto de vista filosofico,
los modelos de esta secciéon tienden a
maximizar el desarrollo personal tnico.
Todos enfocan la construccién de la
propia realidad individual: hallazgo de
la identidad personal y vida acorde con
el reconocimiento de la dignidad propia.
La vida individual se autojustifica: lo
que cuenta es la existencia y la expe-
riencia tnica. Por tanto, los cambios de
actividad a largo plazo cuentan en este

“La atencion del
aprendiz como persona
constituye el rasgo
definitorio de una forma
de concebir la educacion
y su correspondiente
gestion de la escuela
y del aula”

grupo de modelos mds que los resulta-
dos didacticos a corto plazo, puesto que
se dirigen a fomentar el desarrollo de la
personalidad globalmente considerada
(Joyce y Weill, 1985: 160).

Asi pues, mientras en las teorfas an-
teriores los conceptos clave eran “com-
portamiento” y “capacidades” o “com-
petencias” aqui, el concepto clave es
“necesidades”. El gran reto que tienen
que abordar quienes se comprometen a
realizar una gestién del aula desde esta
perspectiva, es lograr el equilibrio entre
el desarrollo personal de cada sujeto y
su pertenencia a un grupo y a un aula.
Las diversas corrientes que se agrupan
en este modelo han buscado ese equi-
libro de tres formas distintas (Joyce y
Weill, 1985):

» Creando ambientes que empujan sua-
vemente al alumnado, sin forzarle, a eje-
cutar un conjunto definido de acciones.
» Creando ambientes en los que los
individuos pueden desarrollar su creati-
vidad como un elemento esencial de la
accién educativa.

» Creando ambientes que faciliten y fa-
vorezcan el autodesarrollo de los alum-
nos y alumnas.

Por regla general, las teorias que hemos
recogido bajo esta denominacién tratan de
crear medios para el aprendizaje orientados
ala participaciéon y al compromiso, mas que
al control o a la evaluacion de las realizacio-
nes. Uno de los mejores exponentes de las
teorfas que se sitdan dentro de este modelo
en la pedagogia no directiva es la de Karl Ro-
gers. Desde la perspectiva de este conocido
psicélogo, las relaciones humanas positivas
son mds importantes para los alumnos que
las asignaturas y los procesos intelectuales.

En consonancia con estas ideas, el profesor
acttia mds como orientador y consejero que
como director del proceso de ensefianza.

La atencidn a las necesidades personales
y, por tanto, al aprendiz como persona
constituye el rasgo definitorio de una forma
de concebir la educacién y su correspon-
diente gestion en la escuela y en el aula.
Una de las manifestaciones de este interés
y esta preocupacion es la incorporacion del
desarrollo del autoconcepto como objeti-
vo de la educacion. El autoconcepto, o la
imagen que una persona tiene de si misma,
es un elemento educativo esencial, dado
que constituye una necesidad vital. Los
componentes esenciales del autoconcepto
son la autoestima y el reconocimiento de
las propias competencias. Esto significa que
la imagen que una persona alcanza de s
misma estd basada en dos elementos: el
valor que atribuye a lo que es y el valor que
atribuye a lo que hace.

Los modelos de ensenanza, que he-
mos denominado de interaccién social o
desarrollo social, comparten con los mo-
delos para el desarrollo personal su interés
en el aprendiz més que en el aprendizaje.
Una consecuencia directa de su orienta-
cién hacia el aprendiz es su apertura hacia
una amplia variedad de contenidos. La
base cultural sobre la que se asientan este
tipo de modelos es aquella que permite la
formacién de grupos, la constituciéon de
comunidades, etc. Dentro de estos mo-
delos pueden distinguirse claramente dos
grupos, coincidentes con la doble denomi-
naciéon del modelo; un grupo que centra
su atencion en la escuela y las aulas como
sociedades, integradas en sociedades mds
amplias. Otro grupo, que centra su atencién
en la relacién y en la interaccién social. Las
personas que han contribuido a desarrollar
el primer grupo de modelos, han hecho de
la cultura democrdtica su centro de interés
y han tratado de promover précticas de-
mocréticas, tanto en las aulas como en los
centros. Las personas que han contribuido
a desarrollar el segundo grupo de modelos
han hecho de la cooperacion su centro de
interés y han tratado de promover técnicas
que faciliten el desarrollo de la cooperacién
dentro de las aulas.

Los protagonistas principales de es-
tos modelos de ensefianza aparecen en el



Cuadro 3a, mientras que sus caracteristicas
aparecen en el Cuadro 3b.

RELACION ENTRE MODELOS DE
ENSENANZA Y COMPETENCIAS BASICAS
La preocupacién por la relacién entre
la practica educativa y los distintos mo-
delos de ensenianza ha sido el centro de
atencion de un excelente equipo de ase-
sores y asesoras que trabajan en el CEP de
Arucas?, a los cuales queremos mostrar
nuestro agradecimiento. Este equipo de
asesores vienen trabajando en la caracte-
rizacion de los distintos modelos de ense-
nanza y en su utilizacién como parte de
una estrategia de asesoramiento basada
en la gestién del conocimiento, fruto de
ese trabajo han sido el cuadro que aparece
a continuacioén y que pone de manifiesto
la relacion entre Competencias bdsicas
y modelos de ensenianza. (Cuadro 4). El
cuadro permite comprobar que cada una
de las competencias requiere una combi-
naciéon de modelos de ensenanza, de aqui

COMPETENCIAS BASICAS 7

ESCUELA

EVALUACION DIAGNOSTICA: FAMILIA DE MODELOS DE INTERACCION SOCIAL 0 DE DESARROLLO SOCIAL

COMPOSICION

INDICACIONES

Modelo 1. Modelo de investigacion de grupo (Dewey, 1916
y Thelen, 1960)

Disefiado para desarrollar la participacién en procesos sociales,
combinando habilidades interpersonales e investigacion académica

Modelo 2. Modelo de investigacion social (Massialas y Cox, 1966)

Disefiado para desarrollar la capacidad de resolucion de problemas
sociales, mediante la investigacién académica y el razonamiento logico

Modelo 3. Modelo de investigacién cientifica (J. Schwab, 1965)

Disefiado para facilitar el aprendizaje a través de los métodos de la
investigacion cientifica

Modelo 4. Métodos de laboratorio (NHL) (Bradford, Giba y Benne,
1964)

Disefiado para desarrollar habilidades personales y de grupo

Modelo 5. Modelo jurisprudencial (Oliver y Shaftel, 1967)

Disefiado para desarrollar la capacidad de resolver problemas sociales,
mediante el estudio de casos

Modelo 6. Modelo de juego de roles (Shaftel y Shaftel, 1967)

Disefiado para desarrollar los valores personales y sociales

Modelo 7. Modelo de simulacién social (Boocock, 1968 y
Guetzkow, 1963)

Disefiado para desarrollar la comprensién de los procesos de decision
y la forma personal de decidir

Modelo 8. Modelo de cooperacién entre pares (Johnson y Jonson,
1975y 1999)

Disefiado para facilitar el aprendizaje a través de la colaboracion
entre los alumnos

Cuadro 3a. Caracteristicas de las condiciones para el aprendizaje generadas por los modelos de interaccién
social o desarrollo social. Fuente: Joyce y Weill, (1985:2002). (Elaboracién propia)

CONDICIONES DE APLICACION

COMPETENCIAS COMPETENCIAS

DEL PROFESORADO

DEL ALUMNADO

RECURSO0S

AULAS

La mayor parte de los modelos no han
desarrollado técnicas especificas, pero
requieren una gran madurez personal
del profesorado.

La funcién docente y las tareas
comprendidas es concebida de una
forma aplicada.

La mayor parte de los modelos no
requieren competencias previas
del alumnado ya que se pueden
adaptar a su situacion de partida.

La agrupacion de los alumnos
puede ser muy heterogénea, tanto

Algunos de estos modelos han
desarrollado métodos propios.
Solo algunos de los modelos
expuestos ha desarrollado recursos.
No requiere que el centro, ni la
escuela dispongan de muchos
recursos. La vida en la escuela,

asi como la vida fuera de la

La disposicién del aula debe
favorecer el intercambio de
ideas, el trabajo en grupo.
Las relaciones entre el
profesor y los grupos no
suelen ser muy estructuradas.
La estructuracién de las
relaciones se hace mds ligera

mds cuanto mayor sea el dominio

La transmision del conocimiento se de los aprendizajes.

desarrolla como un proceso social.

escuela se transforman en recursos
educativos.

a medida que el alumnado
aprende.

que el problema metodoldgico por exce-
lencia, como dejamos escrito al principio,
no sea un problema de elecciéon sino un
problema de integracion.

COMPATIBILIDAD

Estos modelos son compatibles entre si, dependiendo del tipo de desarrollo social que se desea favorecer. Muchos de estos modelos son compatibles con
modelos de desarrollo personal, asi como con los modelos de procesamiento de la informacion. Estos modelos suelen presentar dificultades en el uso
conjunto con los modelos conductuales.

EFECTOS FORMATIVOS

Los modelos incluidos en esta familia ofrecen posibilidades y limitaciones propias, pero también efectos compartidos. Esos modelos han
demostrado, en su mayoria, una capacidad muy elevada para facilitar la relacién entre personas, el trabajo en equipo, y el dominio de valores,
normas y actitudes de convivencia, de modo que cualquier docente interesado en conseguir estos efectos puede encontrar en estos modelos un buen
apoyo para construir su prdctica educativa.

3. Las personas que formaban parte del CEP de
Arucas eran: Pedro Luis Gonzailez, Pedro Lemes,
Montserrat Santana y M@ Carmen Falcon. La direc-
ci6n del centro correspondia a Margarita Rojas, sin
cuyo buen hacer nunca hubiese sido posible man-
tener el buen clima que reiné en el equipo.

Cuadro 3b. Caracteristicas de las condiciones para el aprendizaje generadas por los modelos de interacciéon
social o desarrollo social. Fuente: Joyce y Weill, (1985: 2002). (Elaboracién propia)

FAMILIA 0 MODELOS
COMPETENCIAS SOCIALES PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
Investigacion grupal | Juego de roles | Jurisprudencial | Inductivo basico | Formacion de conceptos | Indagacion cientifica | Memoristico Sinéctico
Comunicacion < < < < - . . .
lingifstica S St St S S St st St
Matematica SI NO NO SI ST SI ST NO
C.en el conoc. y la < - . - .
interaccion en el m.f. Sl NO NO SI SI SI SI NO
Tratamiento de la < - - . i
inform. y comp. digital SI NO NO SI SI SI SI NO
FAMILIA 0 MODELOS
COMPETENCIAS SOCIALES PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION
Investigacion grupal | Juego de roles | Jurisprudencial | Inductivo basico | Formacion de conceptos | Indagacion cientifica | Memoristico Sinéctico
C. social y ciudadana SI SI SI POCO BASTANTE BASTANTE ALGO SI
C. cultural y artistica SI NO NO NO NO NO BASTANTE SI
C. para aprender < 2 < " . .
a aprender SI SI BASTANTE SI SI SI ALGO SI
C. de autonomia e < - < -
iniciativa personal SI SI SI POCO POCO SI NO ALGO

Cuadro 4. Competencias basicas y modelos de ensefianza
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