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La revista MULTIarea hoy cumple un quinquenio de
vida y hacemos votos para que ésta siga su andadura
por las areas de conocimiento y por los procesos crea-
tivos del descubrimiento en los proyectos de investiga-
cion e innovacion educativa.

La Facultad de Educaciéon de Ciudad Real desea
con este quinto numero imprimir a la revista un carac-
ter mas cientifico e innovador de tal manera que sirva
para potenciar la divulgacién del conocimiento entre los
profesores/as al mismo tiempo que impulsar la reflexion
entorno a la nueva investigacion en el aula.

Las estrategias, las nuevas tecnologias los nuevos
métodos de ensefianza deben ser palancas importantes
en la renovacion curricular y en la ampliacion del cono-
cimiento. En estos ultimos cinco anos, se ha producido
en el aula un avance singular en torno a las formas de
interpretar el aprendizaje y la ensefianza, de tal manera
que ambos caminos muy unidos en el tiempo, en estos
momentos, comienzan a dividirse y a considerarse di-
ferentes, por lo que estamos asistiendo a la creacion, a
mi entender, de un método ligado a la tecnologia y otro
ligado al conocimiento que avanza mas lentamente.
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EmiLio NieTO LoPEZ

Es, pues, este momento educativo muy importante
en el campo de la historia de la educacién y mucho mas
para nuestro espectro académico actual vinculado, sin
duda, a la obligada generacion de investigacion a tra-
vés de proyectos que vehiculen formatos nuevos, mas
unidos al proceso de ensefanza-aprendizaje. Se abre
un campo espléndido para la formacion del profesorado
y para generar ideas novedosas que conduzcan a un
modelo técnico-social del profesorado. Sin duda la pri-
mera década del siglo XXI debe ser considerada como
la década de la educacioén en Castilla-La Mancha que,
por fin, se une definitivamente, creo, al campo educati-
vo espainol y europeo en una gran sintonia de accion.

Este numero cinco de la revista MULTIarea quie-
re aproximarse a ese encuentro historico y contribuir,
una vez mas, para que el debate educativo permanez-
ca siempre en la conciencia social de los que creemos
firmemente que la educacién es la apuesta mas impor-
tante que una sociedad moderna puede hacer en pro de
sus conciudadanos.

EmiLio NiETO LOPEZ

Decano pE LA FAcuLTAD DE Epucacion be CiubAp REAL
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EL uso peL AICLE EN EL AULA DE MUSICA:
JUSTIFICACION Y CONVENIENCIA

ELisa CoLiNo ALONSO

ILE.S. TORREON DEL ALCAZAR
E.U. MacGisterio CiubAp REAL

Resumen: Este articulo intenta reflejar por qué la musica es una
asignatura especialmente adecuada para ser impartida en una len-
gua extranjera utilizando la metodologia AICLE (Aprendizaje Inte-
grado de Contenidos en Lengua Extranjera).Por una parte los pro-
fesores espanoles utilizan con frecuencia el sistema de ensefianza
Orff, el cual se base en el ritmo y el uso del lenguaje a través de las
rimas infantiles y las canciones para adquirir el ritmo de una forma
natural, pero que contribuye ademas de una forma casi inconscien-
te ala mejora de la entonacién, el acento y la lectura comprensiva.
Ademas, su propia dinamica de trabajo fomenta el aprendizaje co-
operativo y en equipo asi como la comunicacion, que son algunos
de los pilares de la filosofia del AICLE. Por otra parte, el curriculo
espafol de musica esta pensado con caracter ciclico que permite
que los temas se puedan revisar en distintas ocasiones profun-
dizando en algunos de sus aspectos. De esta manera, la forma
y estructura, que son citadas como los puntos flacos de algunos
programas bilingles, puedan ser también claramente mejoradas.

Palabras clave: AICLE, ritmo, lenguaje, lectura comprensiva, ca-
racter ciclico, forma, estructuras linglisticas.

Abstract: This paper aims to reflect why music is a particularly
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suitable subject to be taught in a foreign language by using CLIL
methodology (Content and Language Integrated Learning). Spa-
nish music teachers often apply the Orff system, which is based on
rhythm and use of language through rhymes and children’s songs,
to help students to acquire rhythmical sense in a natural approach.
This also greatly contributes towards improving pupils’ intonation
and accent, and therefore their reading skills. Moreover, this me-
thodology fosters both cooperative learning and communication,
which are some of the bases of the CLIL approach. Furthermore,
the Spanish curriculum of music has been designed in a cyclical
manner, which allows topics to be revised several times by following
a more thorough procedure. In this context, we argue that form and
linguistic structures which are some of the quoted weaknesses of
certain bilingual programs, may also be greatly developed.

Keywords: Rhythm, language, reading comprehension, cyclical
nature, shape, linguistic structures.

1. INTRoDUCCION: EL AICLE Y su EXPANSION

Con el acrénimo AICLE (Aprendizaje Integrado de
Contenidos en Lengua Extranjera), se conoce en Es-
pafia a una amplia y abierta metodologia utilizada para
la ensefianza de una materia especifica utilizando una
L2 o lengua no materna. Es mas ampliamente conoci-
da como CLIL en toda Europa (Content and Language
Integrated Learning) y como la mayoria de las “innova-
ciones educativas” llevadas a cabo, se sustenta en el
marco de una politica educativa concreta; la Union Eu-
ropea ha ido progresivamente priorizando la promocion
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de un multilingtismo que sirva de apoyo y cohesion a su
propia existencia. Se dice que Europa sera multicultu-
ral o simplemente no existira. Por otra parte, los planes
Europeos de Bolonia relativos a las titulaciones univer-
sitarias fomentan una movilidad que solo sera posible
con un mejor aprendizaje de idiomas y un mayor inter-
cambio cultural. Es por ello que desde la Uniéon Europea
se promueve y se aconseja el manejo de al menos dos
lenguas propias de la Unién ademas de la materna [Eu-
ropean Commision 2003 y Eurydice 2006].

Tomando como referente los programas de inmersion
lingUista llevados a cabo en Canada en la década de los
60 y de los programas para adaptacion de alumnos emi-
grantes en Estados Unidos denominados Content Basic
Language, se han ido gestando una inmensa cantidad
de programas y variantes de ensefanza de una mate-
ria a través de una L2. Podemos encontrar proyectos
de programacion completa donde todas las materias se
imparten en L2, otros donde algunas asignaturas, espe-
cialmente ciencias sociales y naturales en el caso del
inglés, se realizan en L2, otros donde las asignaturas
se imparten en otra lengua durante un periodo de tiem-
po, e incluso centros que realizan lo que se denomi-
na ‘duchas linguisticas’ las cuales consisten en traba-
jar conceptos durante una o dos horas a la semana en
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L2 relativos a determinadas materias escogidas por el
centro educativo. [Proyecto Bilingue y Bicultural entre
el MEC y el British Council 1996], [Plan de Fomento del
Plurilinglismo, Junta de Andalucia, 2005], [Secciones
Europeas en Castilla La Mancha, 2005]

Quizas debido a una profunda necesidad de cambio
en la metodologia de la ensefianza de los idiomas o
a una demanda social de una mayor oferta educativa
sobre los mismos, la implantacion de los programas ha
crecido de forma espectacular; Espafia no ha sido una
excepcion y ha pasado de tener una docena de centros
realizando inmersiones linguisticas de algun tipo a tener
cientos. Castilla la Mancha paso de tener 6 centros den-
tro del convenio British-Council en 1996 a tener unos
220 centros en 2008. [Portal de Educacion de JCCM,
Secciones Europeas].

Espafia, pais donde el 56% de la poblacion no habla
otra lengua aparte de su lengua materna [Casal, 2007:
56] y donde el curriculo establecido en las ensefianza
de idiomas reglada en los estudios obligatorios parece
obtener unos resultados poco satisfactorios en térmi-
nos de competencia linguistica, no podia dejar de lado
el uso e implantacidon de estas metodologias con éxito
probado en otros paises.

Parece que la aceptacién y la clave del éxito de estos
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programas se basa en el uso de la lengua como herra-
mienta real y necesaria de comunicacion en un contex-
to especifico [Mehisto y Marsh, 2008: 25]. El aprendiz
experimenta que lo que esta aprendiendo tiene un uso
real en ese mismo instante, que utiliza la lengua para
comunicarse en una situaciéon auténtica. Sin embargo,
para lograr un aprendizaje realmente correcto y eficaz
dentro de estos programas es necesario y convenien-
te conocer una serie de principios metodologicos y psi-
colinguisticos que conforman el cuerpo de lo que se
conoce como AICLE. Muchos de estos principios se
basan en las investigaciones realizadas en Canada y
Estados Unidos, otros son resultados de los estudios
realizados sobre distintas aplicaciones de ensefianzas
bilingues, de los cuales en Espafia tenemos una amplia
muestra gracias a los estudios realizados en el Pais
Vasco, Galicia y Catalufia. Finalmente otros suponen
la aplicacidon de otros principios pedagogicos como son
el aprendizaje cooperativo. [Lasagabaster, 2009], [La-
sagabaster y Sierra, 2009], [Ruiz de Zarobe y Lasaga-
baster, D., 2010]

Una de las ideas principales consiste en saber otor-
gar a los alumnos el apoyo lingtiistico necesario, de for-
ma que la atencidn del alumno pueda estar centrada en
el contenido. Si el alumno invierte mucha energia en
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la comprension de la lengua puede que ambas cosas,
contenido y lengua, salgan seriamente perjudicadas.
No se trata simplemente de dar clases magistrales en
otra lengua.

El otro pilar o base de esta ensefianza son las ideas
constructivistas y el trabajo cooperativo, basada en la
idea socio constructivista que se mueve por cuatro pa-
rametros que han sido denominados las cuatro ‘C’s, a
saber Cultura, Contenidos conceptuales, Conocimiento
y Comunicacién [Coyle, 1999]

Considerando las bases metodolégicas sobre las que
se asienta la filosofia del AICLE, el objetivo principal de
este articulo es plantear las razones por las cuales la
musica es una asignatura que presenta claras ventajas
para ser impartida dentro de una programacion integra-
da de lengua y contenido. Para ello haremos un reco-
rrido por los principios metodologicos ORFF, uno de los
sistemas de ensefianza musical mas arraigado en Es-
pana y que facilita, por su propia naturaleza, el aprendi-
zaje de la lengua. Estableceremos de forma mas deta-
llada los principios del AICLE y algunas teorias relativas
al aprendizaje y adquisicion de una segunda lengua que
nos permitan comprender por qué la estructura ciclica
del curriculo de musica establecido en la ensefianza pri-
maria y secundaria en Espafia puede suponer un marco
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apropiado para un aprendizaje integrado de lengua y
contenido.

2. PRINCIPIOS GENERALES DE LA METODOLOGIA ORFF EN LA
ENSENANZA DE LA MUSICA

Orff, musico y pedagogo aleman, consideraba que el
inicio de toda educacion musical debia estar basado en
el ritmo puesto que éste se expresa de forma natural a
través del cuerpo, los movimientos y el propio lenguaje.
Por esa razon, utiliza las palabras para trabajar los ele-
mentos mas basicos del ritmo, el pulso y el acento. Mas
adelante y a través de las propias palabras se llega la
representacion de las figuras. [http:/www.american Orff-
Schulwerk association]

Consideraba que estos elementos llegan de forma
natural y directa a través de de las canciones y rimas
infantiles, las cuales se acompanan por medio de per-
cusion corporal en un primer lugar, después por otros
instrumentos de percusion como panderos, claves, so-
najas, hasta llegar a un estadio de creacion mas melo6-
dica donde se usaran instrumentos de placas conoci-
dos como instrumental Orff. En este sistema el uso de
la palabra y el movimiento son fundamentales, lo que
permite a los alumnos trabajar de forma paralela los
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elementos de entonacion y acentuacion del idioma con
los elementos ritmicos y musicales. Dentro de los jue-
gos, rimas y canciones se podran trabajar los distintos
parametros sonoros (alturas, duraciones, intensidad o
dinamica, timbre) asi como otros elementos expresivos
utilizados en musica como el tempo.

Debido a la expansion de esta metodologia, se dis-
pone de adaptaciones hechas con todo tipo de folklore
infantil y popular propio de cada pais y existen en la
red distintas asociaciones que comparten material. Es
por lo tanto una buena fuente para trabajar aspectos de
acentuacion y entonacién de forma natural. La fluidez
que se adquiere con las canciones y las rimas puede
transferirse a la fluidez que requiere la lectura compren-
siva de un texto [Hansen, Bersntorf y Stuber, 2004: 43]
Estos conceptos no dejan de estar en la linea de lo que
se conoce en el campo del aprendizaje de las lenguas
como aprendizaje natural, pero combinados con otros
recursos aconsejados en el marco del AICLE como la
planificacion del vocabulario, el estableciendo de cam-
pos semanticos, la lluvias de ideas y los soportes vi-
suales, se pueden obtener unos excelentes resultados,
especialmente en los primeros estadios del aprendizaje
de la lengua. Permitira ademas el desarrollo de activi-
dades en grupo en un ambiente distendido que hara
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sentirse al alumno mas seguro al principio y lo prepa-
rara para trabajar mas tarde en equipo aprendiendo a
respetar opiniones.

Debido a las recientes implantaciones de programas
bilingles, muchos alumnos comienzan estos progra-
mas en 1° de la E.S.O. Cuando el programa empieza
a realizarse a estas edades, en numerosas ocasiones,
los alumnos encuentran muchas dificultades y temores
y piden abandonar el programa. Es ésta una de las ra-
zones por las que se considera que la inmersién del
idioma a través de la musica permitira al alumno sentir-
se mas comodo y supondra una estupenda base para
un posterior desarrollo mas profundo de la metodologia
AICLE.

3. PRINCIPIOS METODOLOGICOS GENERALES EN LOS QUE SE
BASA LA METODOLOGIA AICLE

Una de los pilares de la metodologia AICLE son los
principios cognitivos de Vigotsky, para quien el lenguaje
cumple una doble funcién: comunicativa y reguladora
del resto de procesos cognitivos superiores. El desa-
rrollo cognitivo del ser humano pasaria asi de un regu-
lacion externa, social, intersubjetiva, a una regulacion
interna, individual, personal, y todo ello a través del len-
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guaje, que pasa de ser una construccion social a con-
vertirse en algo personal [Vigotsky, 1995].

La relacidn entre aprendizaje y desarrollo vendra
marcada por lo que se ha llamado zona de desarrollo
proximo. Un aprendiz tiene siempre dos estadios de
desarrollo, un desarrollo actual, que indica las tareas
o actividades que el alumno es capaz de hacer y otro
de desarrollo proximo, donde el aprendiz podra realizar
actividades con la ayuda de otro.

En esto se fundamentara el aprendizaje cooperativo
basado en las ideas constructivistas. El aprendiz cons-
truye conocimientos nuevos a partir de los que ya te-
nia y por contraste con la nueva informacion recibida.
Esta nueva informacion puede ser recibida por parte
del profesor o de otros alumnos, lo cual puede ser mas
deseable en un aprendizaje cooperativo establecido a
través de tareas planteadas por el profesor. De hecho
algunos tedricos del desarrollo cognitivo sostienen que
los desacuerdos entre iguales cuando uno de ellos tie-
ne que entender la situacidn a través del punto de vista
de su compafero suponen pasos esenciales hacia un
desarrollo cognitivo pleno y hacia un mayor desarrollo
personal [Casal, 2007: 60]. Se aconseja pues el plan-
teamiento de trabajo por pares, grupos, donde los alum-
nos tengan que discutir y negociar respuestas a tareas
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concretas, utilizando materiales proporcionados por el
profesor o fruto de su investigacién a través de dife-
rentes fuentes. Tareas que permitan hablar entre igua-
les y con el profesor, que fuercen a los alumnos hacer
planteamientos por escrito, a plantear esquemas, a unir
distintos textos y a discutir el significado de los mismos.

Esta negociacion del significado puede llamar la
atencion del aprendiz sobre aspectos del lenguaje que
podian haber pasado desapercibidos de otra manera
[Casal, 2007: 62].

4. PrincIPiOos PsICOLINGUISTICOS

Casi todos los autores parecen sefalar cuatro o cin-
co niveles o estadios de adquisicion de una lengua: En-
trada consciente o apercibida, con comprension de esa
entrada. Ingestion o adquisicion de la misma. Procesa-
miento del mismo. Produccion.

1: Entrada consciente: Parece claro que es necesaria
una entrada y exposicion amplia al idioma. Pero ade-
mas, para que esa exposicion produzca los resultados
esperados ha de ser auténtica y garantizar al aprendiz
qgue va ser usada en contextos especificos y reales, que
va a tener un uso comunicativo en si misma y que es
posible verle una utilidad inmediata [Mufioz, 2007: 18]
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2: Adquisicioén de la entrada: Sera necesario procesar
ese significado, para lo que se requerira del uso de la
memoria a corto y largo plazo. Esta sera mas eficaz y
sera activada rapidamente si la entrada se produjo en
una situacion relevante para el significado, es decir en
una situaciéon de comunicacion real [Mufioz, 2007: 19]

3: Procesamiento: El procesamiento de la forma pa-
rece que es el que se produce en ultimo lugar. Segun
Van Pattern [1996] los aprendices procesan la entrada
antes por el significado que por la forma, es decir que
aprenden por ejemplo palabras normales, sustantivos,
verbos, adjetivos, antes que terminaciones o sufijos gra-
maticales, [Munoz, 2007: 19]. Por otra parte, Cummis
[1991], en su teoria sobre la adquisicién de una segunda
lengua establece dos estadios a los que denomina BICS
(Basic Interpersonal Comunication Skills) y CALP (Cog-
nitive Academic Language Proficiency). Segun Cummis
la primera de ellas es aprendida de forma bastante rapi-
da por un alumno procedente de otro pais o en situacidn
de aprendizaje en una segunda lengua, pero necesitara
un par de afnos de inmersion para equiparse con el resto
de sus compaferos en cuanto a la segunda.

Ademas, siguiendo las teorias de Cummis, en el pro-
ceso del aprendizaje de una lengua, el estudiante ad-
quiere un conocimiento metalinguistico implicito que se
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aplica de forma inconsciente en el estudio y desarrollo
de otra lengua. Es decir que cuando se estan apren-
diendo dos lenguas, se crea un proceso metalinguistico
que puede estar alimentando a ambas lenguas, la 1y
la 2. El nifio bilingle realiza contrastes linguisticos com-
parando semejanzas y diferencias [Lambert y Trucker,
1972: 92]. Segun el propio Lambert, estas constantes
comparaciones realizadas por el bilingtie podrian afec-
tar favorablemente a la estructura y flexibilidad del pen-
samiento

4: Sera en la produccién donde podemos apreciar si
el trabajo ha sido realizado con el suficiente caudal de
entrada y con la adecuada precision en el uso de su
forma. Es aqui donde se detectan el mayor nimero de
fallos en los programas donde se ha aplicado el AICLE
[Munoz y Pérez Vidal, 2007], Si bien algunos autores re-
comiendan el disefio de actividades que se centren mas
en el significado que en la forma, sobre todo a la hora
de diseiar actividades cooperativas entre los alumnos,
[Casal, 2007: 59], otros autores como Swain &Lapkin
[1995], Muinoz [2007] y Vidal [2007] insisten en la aten-
cion a la forma como ingrediente necesario para el lo-
gro de los objetivos deseados en la produccioén. Sera a
través de un uso extensivo y adecuado de la forma que
los alumnos podran tomar conciencia de sus errores,
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organizar las estructuras linguisticas y metalinguisticas
que poseen en su mente usando el lenguaje hablado y
escrito, este ultimo al ser diferente al lenguaje habla-
do y requerir otro nivel organizativo, forzara al alumno
a superar otro estadio de organizacidon y avanzar otro
paso en el conocimiento, tal y como indica la teoria de
Cummis expuesta anteriormente. De hecho, la hipotesis
de Swain sobre la produccién del lenguaje avanza en la
misma linea al afirmar que la calidad de la produccion
depende de la atencion explicita al hablar y al escribir
[Swain, 2000: 99, citado por Casal, 2007: 69]. Es muy
habitual entre alumnos adolescentes dar la siguiente
respuesta a cualquier pregunta hecha por el profesor:
‘lo sé pero no sé codmo explicarlo’. En realidad el alumno
percibe esa cuestidon; en asignaturas de caracter prac-
tico como es la musica, es incluso capaz de realizarlo
de forma practica, pero el desarrollo de su pensamiento
abstracto, en pleno proceso, no le permite en ocasio-
nes encontrar palabras para dar una respuesta. Si el
alumno llega a razonar una respuesta para esa pregun-
ta, habra pasado de un estado de percepcion a otro de
conocimiento y la herramienta utilizada para ello habra
sido la lengua y las estructuras linguisticas utilizadas en
este proceso tendran mas posibilidades de permanecer
en la memoria a largo plazo.
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5. PROPUESTAS PRACTICAS EN EL AULA DE MUSICA

Dadas las consideraciones linguisticas y metodolo-
gicas planteadas anteriormente y siendo pues cons-
cientes del necesario tiempo y asentamiento para la
adquisicion de una segunda lengua, parece claro que la
planificacion de las asignaturas impartidas en el AICLE
deben tener muy en cuenta diversos factores:

1: La edad del alumno, ya que sus constructos me-
talinguisticos pueden ser diferentes y el tiempo que los
aprendices llevan en un programa AICLE, pues tenien-
do en cuenta a Van Pattern [1996] y Cummis [1991], se
procesara antes el significado que la forma.

2: La distribucion y posibilidades horarias de la asig-
natura que nos permitan secuenciar la asignatura. En
el caso del curriculo de Mdusica, ésta esta presente a lo
largo de toda la primaria y la secundaria con la siguiente
distribucion de horas:

- 1 hora en la mayoria de los cursos de primaria

- 3 horas durante un curso de 1°0 2° de la E.S.O

- 2 horas obligatorias en 3° de la E.S.O

- 3 horas optativas en 4° de la E.S.O.

Esta distribucion de horas, aun no siendo muy am-
plia, nos permitira secuenciar la asignatura de manera
que podamos pasar por los diferentes estadios de sig-
nificado y forma.
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Como consecuencia de lo expuesto en los dos pun-
tos anteriores, se propondria lo siguiente:

Los primeros cursos de primaria podrian estar ba-
sados exclusivamente en el aprendizaje de canciones,
juegos ritmicos de palabras, rimas y poemas basados
en el sistema ORFF; todos ellos por supuesto en L2.
Con ello se trabajarian elementos linguisticos como la
acentuacion, la entonacion, el vocabulario, el ritmo y el
aprendizaje de estructuras formales. En el plano musi-
cal se practicaran los parametros o cualidades basicas
del sonido que pondran las bases para futuros aprendi-
zajes musicales, a saber altura, duracién, intensidad y
timbre. Se adquirird ademas un progresivo sentido rit-
mico.

A continuacién presentamos un ejemplo con dos
poemas para trabajar algunos aspectos expuestos en
el parrafo anterior. El primer poema es sencillo por las
onomatopeyas y en el segundo podemos ir sefalando
las distintas partes del cuerpo:
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When Ducks Get Up In

the Morning The FLEA

When ducks get up in the morning  On my toe there is a flea

They always say “good day.” Now he’s climbing on my knee,

When ducks get up in the morning  Past my tummy, past my nose,

They always say “good day.” On my head where my hair
grows

“Quack, quack. Quack, quack.” On my head there is a flea,

That is what they say. Now he’s climbing down on me,

“Quack, quack. Quack, quack.” Past my tummy, past my knee,

That is what they say. On my toe TAKE THAT YOU
FLEA!]

El profesor palmea un ritmo, puede ser un ritmo in-
ventado que se adapte al texto, pero siempre el mismo,
mientras entona los poemas, pide después a los alum-
nos que hagan lo mismo por imitacion, se hacen va-
rias repeticiones. Todas las indicaciones del profesor se
realizan en L2. Después el profesor entona los poemas
dando un golpe con el pie en la parte acentuada, los
alumnos imitan. Dependiendo de la edad de los alum-
nos, estos ponen un punto grueso encima de la silaba
acentuada en el poema. Se hacen distintas combinacio-
nes de grupos de alumnos para trabajar la intensidad;
un alumno dice ‘when ducks get up in the morning’y el
resto contesta ‘They always say good day’. Seguimos
trabajando la dinamica o intensidad, para ello los alum-
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nos recitan fuerte o suave siguiendo las indicaciones
del profesor. Para trabajar el tempo se dan directrices
de recitar mas lento o rapido Se cuida en todo momen-
to la perfecta entonacién y acentuacion. Dependiendo
de la edad de los alumnos, pedimos que pongan una
raya mas corta o0 mas larga encima de las silabas que
ellos encuentren mas cortas o mas largas, trabajamos
asi la duracion de los sonidos. Cuando todos tengan el
ritmo suficientemente interiorizado, recitamos el poema
acompanado por instrumentos de pequefa percusion.
Puede ser muy recomendable practicar poemas y rimas
gue tengamos previamente grabadas o bien localizadas
en una pagina de internet que podamos proporcionar
a los alumnos. De esta manera podemos pedirles que
practiquen en casa. A partir de simples poemas pode-
mos idear muchas actividades que nos permitan trabajar
el ritmo hablado y el musical, la entonacidn, la intensi-
dad o dinamica, la duracién y la altura. Las indicaciones
del profesor en L2 proporcionaran un progresivo voca-
bulario y un asentamiento de estructuras linguisticas.
En este caso las siguientes palabras tendran un peso
importante: Loud, loudness, soft, sofness, aloud, que el
profesor debe usar cuidadosamente en su discurso y 6r-
denes. También pueden citarse las palabras relativas a
la altura: Pitch, high, low. Puede introducir comparativos
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en su discurso: This sound is higher than the first one.
Cuando la actividad se ha hecho un numero convenien-
te de veces, sera siempre alguno de los alumnos el que
realice las indicaciones a los demas. Dependiendo del
nivel de los alumnos, podemos pedirles que creen poe-
mas que se adapten a esos ritmos usando otras pala-
bras, este trabajo puede hacerse en grupos reducidos,
dando unas pequefas pistas sobre las rimas, podran
usar diccionarios para hacer esto.

Otras actividades relacionadas con estos poemas
podian ser:

Oimos el ‘pato’ de la orquesta para jovenes de Brit-
ten, a continuacién le preguntaremos a los alumnos
usando la I2:

- ¢, Qué animal les ha parecido que era? Por qué?

- ¢ Qué instrumento era el que sonaba?

- ¢ La obra sonaba rapida o lenta?

Después oiremos el vuelo del moscardén, de Rimsky
Korsakov repitiendo la actividad anterior

Actividades con alumnos de 1° de la E.S.O. prove-
nientes de un programa de inmersion:

Volvemos a trabajar los parametros sonoros, altu-
ra, duracion, intensidad y timbre, pero aqui ya vamos
a establecer definiciones conceptuales de cada uno
de ellos. También vamos a aprender de forma tedrica
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y practica como trabaja el sonido, como viajan las vi-
braciones, qué diferencia existe entre sonido y ruido y
cOmo se representa esto en musica:

1: El profesor escribe en la pizarra una serie de pa-
labras sencillas, la mayoria conocidas por los alumnos:
Sound, vibration, noise, high, low, médium, middle, soft,
loud, long, short, features, thin, tight. Los alumnos dis-
cuten su significado por parejas y luego por turnos lo
exponen al resto de la clase (Si alguna palabra es reite-
radamente mal pronunciada se pronuncia a coro).

2: A continuacién las palabras se dificultan un poco
mas: “Pitch, volumen, duration and timbre”. Ahora los
alumnos las discuten en grupos de cuatro o cinco. Si
alguna, como pitch, no se sabe, la dira el profesor.

3: El profesor presenta el siguiente esquema:

An item is moved

Vibrations ANANANANANS
J{Travel to the air

1 E=D——

Noise Sound (features) Musmallsound

/V\NM high OF oW  «geefeep  Pitch

SOft OF I0UD ey VOIUME

long of short ==f==p Duration 4— [ VOICES
colours ¢ P Timbre | Instruments
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Los alumnos discuten en grupos de cuatro el signi-
ficado y contenido del esquema y lo ponen por escrito
en una redaccion. Cada grupo leera su texto y los de-
mas diran si estan de acuerdo o no. Como soporte, el
profesor le entrega una hoja con sencillos conectores
(relativos, algun consecutivo)

4: Los alumnos estan divididos en grupos. El profesor
entrega a cada grupo un xil6fono o metal6fono. Tendran
que probar el instrumento y responder entre todos un
sencillo cuestionario del profesor con preguntas de este
tipo: ¢;Donde se producen los sonidos mas agudos?
¢ Por qué? ;Donde crees tu que al tocarlo el sonido ad-
quiere mas calidad? ;Por qué? Como se habra podido
apreciar, se va acentuando el trabajo relativo a la forma
de una manera oral y escrita por parte de los alumnos.

El uso de canciones para trabajar aspectos ritmicos,
tonales, de entonacion y acentuaciéon son siempre una
actividad recomendable en cualquier nivel educativo,
por lo que no tienen que desaparecer en secundaria.
Conviene tener en cuenta los siguientes aspectos cuan-
do se seleccionan para trabajar en clase: tener estruc-
turas gramaticales correctas, ser interesantes desde el
punto de vista del vocabulario o de la pronunciacion,
ser pegadizas, de tal manera que el aprendizaje sea
sencillo y permita que se asienten en la memoria a largo
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plazo. Debe ademas procurarse que el acento de las
palabras concuerde con el acento y metro de la melodia
[Mizener, 2008: 14]. Con alumnos de secundaria pue-
den ser trabajadas por bloques tematicos, por ejemplo
canciones donde la palabra love aparezca creando dis-
tintas estructuras. Podemos iniciar dando una lluvia de
ideas sobre estructuras o frases que recordemos con la
palabra love, por ejemplo: to be in love, to fall in love, to
make love, love + gerundio.

Algunos ejemplos de canciones con estas estructu-
ras pueden ser las siguientes:

‘Love my tender’ (E Presley), “All you need is love”
(Beatles), “What can | do to make you love me” (The
Corrs), “Abandoned love” (Bob Dylan), “When | fall in
love” (NK Cole). Las aprendemos todas y podemos ha-
cer distintos tipos de actividades dependiendo de las
caracteristicas de la cancién, por ejemplo “All you need
is love” es muy apropiada para cantarla a dos voces,
‘Love me tender” es muy melddica y existen muchas
adaptaciones para flauta dulce.

6. EL CURRICULO DE MUSICA EN LA ENSENANZA SECUNDARIA
EN EspARA

El curriculo de musica, en su establecimiento por
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competencias [D.0.C.M 116 de 1/06/07] establece que
la practica educativa debe producirse con una interac-
cion constante entre los distintos bloques de contenido
establecidos a lo largo de toda la secundaria, se esta-
blece pues una relacién ciclica, y es este proceso cicli-
co el que nos va a permitir establecer distintos niveles
de precision en la estructura y la forma a medida que el
alumno progresa y esta mas preparado para adquirir el
estadio de CALP.

El curriculo esta por otra parte dividido en bloques de
contenidos:

1: El bloque de contenidos “contextos musicales”, in-
cide en la importancia de conocer las manifestaciones
musicales del patrimonio occidental y de otras culturas.
Esto nos permite un acercamiento historico y social a
las distintas etapas de occidente, asi como a movimien-
tos culturales de otros pueblos. En estrecha relacidn
con otras materias como literatura, arte o filosofia, la
musica se presenta como un eje conector de distintos
movimientos sociales y culturales, lo que puede facilitar
un vocabulario y estructuras amplias aplicables a otros
campos del saber. Parece mas razonable que estudiar
historia de Espafia en L2

2: El bloque “musica y tecnologias”, acerca al alumno
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al mundo de la musica en la publicidad, los medios de
comunicacion y la grabacion. Muchos de estos mate-
riales pueden ser encontrados en internet la mayoria
de las veces en lengua inglesa, lo que hace que los
alumnos se sientan suficientemente estimulados a leer
y comprender sus textos.

PODEMOS CONCLUIR FINALMENTE:

Que si bien la mayoria de las asignaturas son apro-
piadas para ser impartidas en una L2, pensamos que la
asignatura de musica presenta las siguientes ventajas
para un desarrollo adecuado de la metodologia AICLE:

- Tiene presencia en la ensefianza primaria y secun-
daria.

- Presenta un caracter ciclico en los tres cursos en
los que puede ser impartida en secundaria, lo que per-
mite la reiteracion de conceptos adquiridos permitiendo
profundizar mas en la forma a medida que se avanza.

- Los conocimientos que se ensenan son de caracter
cultural, histdrico, artistico cientifico y ludico lo que per-
mite cubrir un amplio espectro de estructuras linguisti-
cas y de vocabulario.

- El desarrollo de esta asignatura en Espana esta
muy basado en la metodologia Orff, la cual ademas de
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estar asentada en muchos afnos de experiencia, permite
trabajar el ritmo desde estructuras muy sencillas a algu-
nas muy complejas y casi siempre tomando la lengua
como base. Esta metodologia es muy adecuada para
trabajar la pronunciacién, la acentuacion y la lectura
comprensiva.

- Permite a los alumnos comenzar en un programa
de inmersion sin la presion producida por otras asigna-
turas.

- El tipo de practicas a las que se ve sujeta promueve
el aprendizaje cooperativo y grupal que es uno de los
pilares en los que se asienta la metodologia AICLE.

- Es en si misma un lenguaje que utiliza unos codi-
gos concretos de representacion, por lo que de alguna
manera esta contribuyendo al desarrollo de estructuras
metalinguisticas.

- Desarrolla el sentido de la atencion, las capacida-
des auditivas y perceptivas. A través de estas ultimas se
contribuye al desarrollo del pensamiento abstracto

- Especialmente en inglés, se dispone de una enor-
me cantidad de material sonoro a través de canciones,
raps y otras manifestaciones. El impacto y la inciden-
cia de determinados estilos musicales en lengua ingle-
sa, desde el rock, el pop hasta lo que se conoce como
musica de nueva era, nos facilita un acercamiento al
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idioma a través de trabajos musicales conocidos y fami-
liares para los alumnos. Incluso el folklore popular y en
concreto el folklore del cancionero infantil, hacen sentir
comodo al alumno, pues en éste se encuentran elemen-
tos que de alguna manera se perciben después en los
estilos antes mencionados.
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Resumen: En el presente articulo se analiza y se describe la in-
tervencion didactica del profesorado de las actividades fisico-de-
portivas extraescolares de los centros educativos de Educacién
Secundaria de la Comunidad Autbnoma de Madrid. La investiga-
cion se enmarca dentro de una metodologia de tipo cuantitativo de
corte descriptivo, a través de encuesta, en la cual se ha utilizado
como instrumento de recogida de datos la entrevista estructurada
por medio de cuestionario, que fue completado por 350 docentes.
En el estudio se obtiene que los docentes utilizaron técnicas de
ensefianza de instruccion directa y estrategias de ensefianza en la
practica mixtas. Ademas, en el profesorado prevalecié la ensefian-
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za de las habilidades técnicas sobre la tactica.

Palabras clave: Intervencion didactica, docente, actividades fisi-
co-deportivas extraescolares.

Abstract: In this article the methodology of teachers of extracurri-
cular physical activities in the Secondary Schools of the Comuni-
dad de Madrid is analyzed and described. This research is framed
within the methodology of quantitative type of a descriptive kind,
through a survey, for which a questionnaire type interview com-
pleted by 350 teachers has been used as an instrument for data
collection. In the study we conclude that these teachers use di-
rect instruction teaching strategies mixed with practice strategies of
education. Furthermore, these teachers prevail the teaching of the
technical skills over the tactics.

Key words: Methodology, teacher, extracurricular sports activities.

1. INTRODUCCION

El sistema educativo mas alla de la mera transmision
de conocimientos pretende llevar a cabo una formacién
integral del individuo que lo prepare para incorporarse
de manera plena en la sociedad [Atienza, 2005]. Ade-
mas, este autor sefiala que en la etapa de Educacion
Secundaria esta accion se desarrolla gracias a los con-
tenidos propios de las diferentes areas y materias ya
que de manera interconectada se busca conseguir di-
cha formacion integral.

Por tanto, es facil tomar conciencia del caracter edu-
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cativo que deben tener las diferentes materias. Asi, la
asignatura de Educacion Fisica cuyo instrumento prin-
cipal es la actividad fisica y el deporte asume esta res-
ponsabilidad educativa por ser parte de los planes de
estudio del sistema educativo y tener, por tanto, como
objetivo el desarrollo integral y armoénico del alumnado.

Sin embargo, esta responsabilidad educativa no
siempre esta presente en aquellas actividades desarro-
lladas fuera del horario lectivo y dentro del centro edu-
cativo, donde se incluyen las actividades fisico-deporti-
vas extraescolares. Asi, autores como Flintoff [2003] y
Tani [2007] determinan que en la mayoria de los casos,
estas actividades fisico-deportivas extraescolares se
desarrollan de una forma no muy adecuada, debido a
que se alejan de las intenciones educativas y forma-
tivas y se realizan con una clara desconexion con las
finalidades de la materia de Educacion Fisica en horario
lectivo.

Al respecto, Delgado [2002] sefala que el centro edu-
cativo es el lugar idéneo para garantizar un deporte edu-
cativo y formativo entre los diferentes ambitos de prac-
tica del deporte en la etapa escolar, ya que los centros
educativos para ampliar su intervencion educativa fuera
del horario lectivo, disponen de todos los recursos ma-
teriales y humanos para el desarrollo de las actividades.
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De la misma manera Bocarro, Kanters, Casper y Fo-
rrester [2008] consideran que los centros educativos
son el lugar idoneo para la organizacién y promocion de
las actividades fisico-deportivas extraescolares porque
es donde el alumnado pasa la mayor parte del tiempo
y ademas dispone del ambiente y de los mecanismos
adecuados para una correcta intervencion educativa en
la actividad fisica y el deporte.

En este sentido, tal y como expone Gonzalez [2008],
deberia existir una gran conexion entre la actividad fi-
sico-deportiva extraescolar y la materia de Educacion
Fisica, ya que aunque esta ultima, a diferencia de las
actividades fisico-deportivas extraescolares, tiene ca-
racter obligatorio y formal, ambas se desarrollan en una
misma etapa escolar, y ademas, ambas benefician la
formacion integral del alumnado, favoreciendo su desa-
rrollo fisico, intelectual, emocional y social a partir de un
modelo educativo global.

Por otra parte, Blazquez [2009] sefiala que la Educa-
cion Fisica esta perdiendo relevancia en el ambito edu-
cativo, y una de las cuestiones claves para justificarla
es la vinculacion y continuidad a otros sectores sociales
(actividades fisico-deportivas recreativas, asociaciones
deportivas, etc.). Este mismo autor expone que el im-
pacto de dos horas semanales es absolutamente insufi-
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ciente para justificar su presencia. Por ello, la Educacion
Fisica y las actividades fisico-deportivas extraescolares
deben prolongarse, sin existir una brecha entre ambas
para que se garantice la continuidad.

Sin embargo, existe la problematica sobre la habi-
tual desconexion de la asignatura de Educacion Fisica
con las actividades fisico-deportivas extraescolares, lo
que provoca desajustes entre los valores educativos y
deportivos que se transmiten en la escuela con lo que
el alumnado aprende en estas actividades [Orts, 2005].

Ante esta situacion y para facilitar dicha conexion, el
profesorado de Educacién Fisica de los centros educa-
tivos donde se imparten las actividades fisico-deporti-
vas extraescolares y las personas que imparten estas
actividades extraescolares de los mismos centros edu-
cativos deben estar coordinados, ya que el profesorado
de Educacién Fisica puede ser el gran impulsor de un
enfoque participativo y educativo de estas actividades
[Gonzélez, 2008].

Otro aspecto fundamental para el adecuado desarro-
llo de las actividades fisico-deportivas extraescolares
es la metodologia utilizada en la intervencion docente.
Hoy en dia, el modelo “real” que prevalece en la Edu-
cacion Fisica y el deporte escolar es todavia el “modelo
deportivo federativo”, ademas lo que legitima el deporte
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escolar actualmente, es la busqueda de talentos o del
triunfo como Unica justificacion [Blazquez, 2008 y Mit-
chell, Oslin y Griffin, 2006].

Al respecto, autores como Gonzalez, Garcia, Contre-
ras y Sanchez [2009] exponen que la tendencia hacia
la busqueda del rendimiento en las ensefianzas depor-
tivas ha ido evolucionando hasta centrarse en el pro-
pio proceso de ensefanza. Sin embargo, estos mismos
autores concluyen que en la actualidad, todavia exis-
ten docentes que defienden los modelos de ensenanza
centrados en la busqueda de resultados.

Por su parte, Bunker y Thorpe [1982] propusierdn
como alternativa para la enseianza deportiva, un nue-
vo modelo denominado Teaching Games for Unders-
tanding (TGfU). Este tipo de ensefianza, se centra en
el alumno y en el juego, ya que el alumno participa de
forma activa en el proceso de ensefianza-aprendizaje
y el profesor facilita la implicacion del alumno en dicho
proceso [Gonzalez, Cecchini, Fernandez-Rio y Mén-
dez, 2008].

En este sentido, autores como Méndez [2003] y Gon-
zalez [2008] exponen que en la intervencion docente
del profesorado se debe buscar el desarrollo cognitivo
del alumnado para que desarrolle su inteligencia motriz,
utilizando para ello estrategias en la practica global, téc-
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nicas de ensefianza basadas en el descubrimiento o en
la indagacion a través de estilos de ensefianza de des-
cubrimiento guiado y la resolucién de problemas.

Igualmente, Yanez [2004] diferencia entre el modelo
comprensivo, el cual se caracteriza por utilizar aquellos
estilos de enseflianza que impliquen cognoscitivamente
al alumnado y promuevan la realizacion de aprendiza-
jes mediante la busqueda, como la resolucion de pro-
blemas y el descubrimiento guiado y el modelo técnico
o tradicional, basado en la repeticion de movimientos
con el objetivo de conseguir una automatizacion de los
mismos.

Al respecto, Gonzalez, Gil, Contreras y Gonzalez
[2009] exponen que la utilizacién del modelo tradicional
o técnico en el ambito de la ensefianza de la Educacion
Fisica y la iniciacion deportiva esta sometido a nume-
rosas criticas, ya que los nifios y las nifias que apren-
den con este modelo, no alcanzan el éxito, saben poco
acerca de los juegos, poseen técnicas que no saben
aplicar y ademas poseen una pobre capacidad de tomar
decisiones y son dependientes del profesor. Estos mis-
mos autores manifiestan que el aprendizaje basado en
la resolucién de problemas propuestos ofrece grandes
posibilidades en el aprendizaje del alumnado, ya que
enfatiza en el auto-aprendizaje y la auto-formacion, pro-
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cesos que se facilitan por la dinamica del enfoque y su
concepcioén constructivista, se fomenta la autonomia, se
ensefa y se aprende a partir de problemas que tienen
significado para el alumnado y se utiliza el error como
una oportunidad para el aprendizaje.

Por su parte, Orts y Mestre [2005] hacen un analisis
critico del modelo escolar basado en los métodos me-
canicistas y plantean un modelo basado en la pedago-
gia activa, donde el alumnado sea capaz de procesar y
analizar la informacion a través de un proceso de cono-
cimiento constructivo y de descubrimiento, a través de
meétodos globales y orientando la competicion hacia una
perspectiva participativa e integradora y hacia un ele-
mento que forma parte del proceso de ensefianza. Este
modelo incentiva la participacion de todo el alumnado
de los centros educativos, huyendo de especializacio-
nes prematuras.

En este sentido, Fraile [1996] determina la necesidad
de que los objetivos de la practica deportiva coincidan
con los objetivos del area de Educacidn Fisica, con una
ensefianza mas globalizada que favorezca la disponibi-
lidad motriz, tratando de conectar la practica deportiva
escolar con el concepto de actividad fisica saludable.

En esta linea, en el estudio de Viciana, Zabala y Lo-
zano [2001] se observo un predominio de los métodos
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de ensenanza tradicionales en la Educacion Secundaria
ya que ningun docente utilizaba técnicas de ensefianza
de indagacién, aunque un 65% manifestaba combinar
las dos técnicas, con predominio de de la instruccion
directa y un 35% utilizaba como unica alternativa la ins-
truccion directa. En este mismo estudio, en relacion a
los estilos de ensefianza, el profesorado afirmaba que
utilizaba una combinacion de estilos directivos y no di-
rectivos, con predominio de los directivos (un 75%) y
tan s6lo un 25% con predominio de los no directivos.

Por su parte, Castejon et al. [2002], realizaron un es-
tudio comparando la ensefanza del baloncesto en su
nivel inicial en clases de Educacion Fisica con alum-
nos y alumnas de 5° de Educacion Primaria. Las dife-
rentes estrategias de intervencion que se emplearon
fueron las siguientes: técnica, tactica y técnico-tactica.
Este estudio demostré que los mejores resultados en
las pruebas técnicas lo consiguid el grupo donde se tra-
bajé fundamentalmente la técnica. Sin embargo, los au-
tores sefalan que esta técnica la aprenden alejados de
la situacion real de juego, y en los otros dos grupos (el
tactico y el técnico-tactico) el aprendizaje se produce en
el contexto real de juego, a la vez que mejoran los as-
pectos técnicos, aunque no de forma tan elevada como
el primer grupo.
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Por consiguiente, el método que se debe desarrollar
en el deporte escolar deberia ir mas encaminado a un
meétodo activo basado en la técnica de ensefianza por in-
dagacion, donde el educador plantease una tarea sin de-
terminar la forma en que debe afrontarse por parte de los
alumnos y alumnas, orientando asi a los mismos hacia
su resolucion a partir de pautas establecidas por el profe-
sorado, a través de una ensefianza mediante el ensayo-
error, haciendo que el alumnado se adapte a las nuevas
situaciones que vayan surgiendo con el fin de inducirlo a
la implicacion cognoscitiva, a la reflexion, a la autonomia,
a la creatividad y a la independencia [Giménez, 2000; Ya-
nez, 2004; Méndez, 2003; 2005]. De tal forma que, tal y
como expone Gonzalez [2008], se debe tender a evitar
los métodos de ensefianza tradicionales donde se utili-
ce la técnica de ensefianza de instruccion directa, en la
cual la informacion inicial supone una explicacion detalla-
da de la tarea que se va a realizar y el conocimiento del
resultado esta enfocado a la correccidon de la misma, bus-
cando el dominio de la técnica descomponiendo el gesto,
y posteriormente asociar y combinar una gran cantidad
de técnicas tipo, ya que estos métodos no potencian la
formacion tactica del individuo, sino la reproduccién de
modelos de ejecucion, sin tener en cuenta los aspectos
decisionales, tan importantes durante el juego.
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Por todo ello, las actividades fisico-deportivas ex-
traescolares merecen ser cuestionadas, abordadas y
analizadas con el fin de describir la situacion actual v,
a partir de ésta, poder establecer pautas y disefiar pro-
puestas de mejora de las mismas.

2. OBJETIVO

Recientemente, se ha desarrollado un estudio donde
se aborda entre otros objetivos el de analizar y descri-
bir la intervencion docente por parte del profesorado de
las actividades fisico-deportivas extraescolares de los
centros educativos de Educacién Secundaria de la Co-
munidad Autonoma de Madrid.

3. MeToboLoGiA

La investigacion ha seguido una metodologia cuan-
titativa de corte descriptivo en la que se ha utilizado la
encuesta, en la cual, de forma estandarizada, se realiza
una obtencion de datos a través de preguntas dirigidas
a la muestra de la poblacion estudiada: personas que
desarrollan la funcién de docencia de las actividades
fisico-deportivas extraescolares en los centros educa-
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tivos de Educacion Secundaria en la Comunidad Au-
tbnoma de Madrid, que constituye una funcién laboral
especifica de los titulados de la actividad fisica y el de-
porte establecida en el estudio de Campos [2005]. Esta
investigacion ha sido de corte transversal debido a que
la obtencion de la informacion se desarrolla en un unico
periodo en el tiempo: el curso académico 2008-2009,
y mas concretamente entre los meses de octubre de
2008 a mayo de 2009, ya que las actividades extraes-
colares en los centros educativos se suelen realizar en
este periodo de tiempo.

La muestra registra las siguientes caracteristicas:
el tamano de la muestra final fue de 350 docentes de
las actividades fisico-deportivas extraescolares en
los centros educativos de Educacion Secundaria en
la Comunidad Autonoma de Madrid (28% mujeres y
72% hombres; 61,2% menores de 30 afios y 38,8%
mayores de 30 afos). Para el calculo de tamano de
la muestra se consideraron varios aspectos: la pobla-
cién era finita; se recurre en la varianza poblacional al
supuesto mas desfavorable donde “P” y “Q” eran igua-
les con el 50 % cada uno; el intervalo de confianza
es del 95,5%, con un margen de error de + 4,75%. El
tipo de muestreo utilizado ha sido el muestreo aleato-
rio por conglomerados, dentro del cual se ha utilizado
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un muestreo polietapico, estratificado en primera fase,
por conglomerados.

La herramienta utilizada para recoger la informacion
ha sido la entrevista estructurada por medio de cuestio-
nario, la cual se compone de 55 preguntas cerradas que
recogen cinco dimensiones relacionadas con: las carac-
teristicas estructurales y organizativas de las activida-
des fisico-deportivas extraescolares, las caracteristicas
sociodemograficas de las personas que trabajan en es-
tas actividades, asi como las caracteristicas laborales,
los aspectos didacticos y las caracteristicas formativas
de estas personas.

Las 350 entrevistas de la muestra fueron realizadas
por una unica entrevistadora de forma personal (cara a
cara), este procedimiento favorece que las respuestas
sean de mayor calidad y espontaneidad [Lyberg et al.,
1997 y Cea D’Ancona, 2001]. Para ello, se ha utilizado
como instrumento de recogida de datos la entrevista
estandarizada por medio de cuestionario. El procesa-
miento, tratamiento y analisis de los datos se han reali-
zado a través de programa informatico S.P.S.S. versién
15.0.
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4. RESuULTADOS

Entre los resultados obtenidos en la investigacion,
en cuanto a la orientacion metodoldgica que prioriza en
la ensenanza del profesorado de las actividades fisico-
deportivas extraescolares, en el grafico | se puede ob-
servar que el 74,3% del profesorado afirma orientar sus
clases utilizando técnicas de ensefanza de instruccion
directa, a través de una metodologia donde priman la
demostracion, explicacion e informacion directa por par-
te del profesor o profesora, mientras que soélo el 6,6%
del profesorado utiliza técnicas de ensefanza de inda-
gacion o descubrimiento, ya que éste afirma que orienta
sus clases utilizando estilos de ensefianza de descubri-
miento guiado, resolucion de problemas y libre explo-
racion. Por su parte, el 19,1% del profesorado utiliza
ambas técnicas de ensefanza.
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Grafico 1. Orientacion metodolégica que prioriza el
profesorado.
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Respecto a las estrategias de ensefiaza que emplean
durante la practica, en el grafico Il se observa que el
profesorado utiliza preferentemente estrategias mixtas,
ya que el 69,7% afirma organizar la progresion en los
aprendizajes del alumnado empezando sus clases con
la ensefianza de habilidades técnicas (de forma anali-
tica) y luego acaba con juegos y/o partidos; el 21,7%
comienza sus clases con juegos, después el alumnado
aprende las habilidades técnicas y se finaliza con jue-
gos y/o partidos; el 4,3% del profesorado combina las
dos estrategias de ensefianza citadas anteriormente.
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Finalmente, el 3,1% responde que se realizan juegos
desde el principio, basando el aprendizaje en las expe-
riencias propias y en la busqueda de situaciones motri-
ces a los problemas que los propios juegos plantean en
su ejecucion. Tan solo un 1,1% utiliza la estrategia de
ensefanza analitica, ya que reconoce emplear durante
el transcurso de sus clases unicamente la ensefanza
de habilidades técnicas de manera analitica.

Grafico 2. Estrategias de enseinanza que se utilizan
en las actividades fisico-deportivas extraescolares.
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Existen diversos aspectos que prioriza el profesora-
do en la ensefianza de las actividades fisico-deportivas
extraescolares, dentro de estos, el predominante es,
con el 29,5% del total de estos aspectos, la ensefianza
de las habilidades técnicas; le siguen, con el 20%, las
personas que afirman no priorizar unos aspectos sobre
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otros. Los aspectos tacticos representan el 18,3% del
total, después se encuentran los aspectos fisicos y ac-
titudinales con el 11% y 9,6% respectivamente. Final-
mente, con porcentajes mas bajos, se encuentran los
aspectos psicologicos y los conceptuales (ver grafico 3).

Grafico 3. Aspectos que prioriza el profesorado
en la ensenanza de las actividades.
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5. DiscusioN

En el grafico |, se observa una elevada utilizacion de
técnicas de ensefanza relacionadas con modelos di-
rectivos de ensefianza, ya que el 73,4% del profesora-
do utiliza técnicas de ensefanza de instruccion directa.
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Igualmente, en el estudio realizado por Gonzalez [2008],
la mayoria del profesorado (un 95%) afirma orientar sus
clases utilizando técnicas de ensefanza de instruccion
directa, a través de una metodologia donde priman la
demostracion, explicacion e informacion directa por par-
te del profesor. Lo que corrobora lo expuesto por auto-
res como Viciana et al. [2001], De Diego et al. [2004],
Blazquez [2009] y Gonzalez et al. [2009], quienes sefa-
lan que en el deporte escolar predominan los modelos
directivos de ensefianza donde el alumnado es total-
mente pasivo y mecanico, limitandose a recibir y repetir
los conocimientos que le hace llegar el profesorado. El
contenido del aprendizaje son siempre respuestas, sea
cual sea la naturaleza del conocimiento que se quiere
aprender y sin que exista conexién alguna con los cono-
cimientos adquiridos previamente.

Por su parte, Gonzalez [2008] expone que para lo-
grar un aprendizaje adecuado en el alumnado se debe
favorecer un aprendizaje significativo, en el que el alum-
nado sea capaz de procesar y analizar la informacion
mediante un proceso de ensefianza constructivo ori-
ginando la adquisicidn del conocimiento a través de la
solucién de problemas que el profesor o la profesora
va planteando con la finalidad de guiar al alumnado en
la implicacién cognoscitiva y en la reflexion. Igualmen-
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te, autores como Méndez [2005], Blazquez [2009], Gi-
ménez [2009] y Gonzalez et al. [2009] manifiestan la
necesaria utilizacion de estilos de ensefianza donde se
implique cognoscitivamente al alumnado y se promue-
va la realizacion tanto de aprendizajes mediante la bus-
queda, como la resolucion de problemas o el descubri-
miento guiado.

Asimismo, Medina [1999] manifiesta que el estilo de
ensefanzay el conjunto de acciones que ha de empren-
der el profesorado de la etapa de Educacion Secunda-
ria ha de caracterizarse por facilitar a los estudiantes
un clima de busqueda, participacion y protagonismo, sin
olvidar las bases de identidad y de colaboracién que
cada docente ha de mostrar a los estudiantes para que
libremente se sientan participes del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje.

Ademas, la orientacion de practica deportiva escolar
hacia la busqueda de resultados no sélo limita enorme-
mente las posibilidades de participacion de los alumnos
y alumnas con menos capacidades, sino que también
tiende a subordinar el elemento ludico y recreativo de
la practica deportiva al competitivo. Igualmente, puede
considerarse como insuficiente desde una perspectiva
educativa al no existir un enfoque de dicha practica que
favorezca y promueva una vision integradora de la mis-

67



MaRiA Espaba / ANTONIO CAMPOS / MARiIA DoLoReEs GoNzALEZ / José CARLOS CALERO

ma y al centrarse en métodos de ensefianza basados
en la repeticion y en la automatizacion, que restringen la
espontaneidad del alumnado, su autonomia y frecuen-
temente su capacidad de reflexion sobre la practica
[Personne, 2005].

Por todo ello, tal y como expone Blazquez [2008], es
necesario que el docente abandone su papel de mero
transmisor de los conocimientos para ser un mediador
de los aprendizajes del alumnado, tal y como proponen
los modelos de ensefianza basados en el modelo de-
nominado Teaching Games for Understanding (TGfU).
Este modelo se centra en el alumno y en el juego, ya
que el alumno participa de forma activa en el proceso de
ensenanza-aprendizaje y el profesor facilita la implica-
cion del alumno en dicho proceso [Gonzalez et al. 2008].

Respecto a las estrategias de ensefianza que el pro-
fesorado emplea durante la practica, la mayoria del
profesorado utiliza estrategias de ensefanza mixtas,
ya que organiza la progresion de los aprendizajes del
alumnado combinando la ensefianza de las habilidades
técnicas (de forma analitica) con la realizacion de jue-
gos Yy partidos. Al respecto, existen diferentes autores
como Viciana y Delgado [1999] y Gonzalez [2008] que
manifiestan la importancia de utilizar estrategias de en-
sefianza en la practica globales en el deporte en edad
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escolar, ya que actualmente en el deporte escolar existe
una utilizacion masiva de estrategias analiticas.

Al indagar en los resultados obtenidos en la presen-
te investigacion acerca de los aspectos que prioriza el
profesorado en la ensefianza de las actividades fisico-
deportivas extraescolares, se obtiene que la ensefianza
de la técnica es el aspecto principal, seguido de la tacti-
ca y los aspectos fisicos.

En este sentido, Yanez [2004] expone que para lle-
var a cabo un aprendizaje basado en la comprension
por parte del alumnado, se debe desarrollar la tactica
y la estrategia junto con la técnica, utilizando para ello
juegos modificados. Igualmente, Giménez [2009] mani-
fiesta que los nuevos métodos de ensenanza plantean
el trabajo de todos estos aspectos de forma conjunta, lo
que conlleva un aprendizaje mas global, real y motivan-
te para el alumnado. Ademas, en el estudio de Romero
[2000] se han obtenido mas progresos en el aprendizaje
por parte de los alumnos y alumnas del modelo com-
prensivo, donde se plantea la ensefianza de elementos
tacticos a través de técnicas de indagacion, al mismo
tiempo que la ensefianza de los contenidos técnicos del
deporte, que el alumnado del modelo técnico, que se
fundamenta en una propuesta analitica, mecanicista y
directa.
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Al respecto, Delgado [2002] y Castejon et al. [2002]
consideran que en el deporte escolar, se pone demasia-
do énfasis en la mejora de la técnica, ya que se prioriza
este aspecto en la ensefianza y se deja en un segundo
plano la propia esencia del juego. Igualmente, desde al-
gunas teorias sobre la practica deportiva, se establece
un modelo de deporte escolar basado en la actividad
puramente competitiva, donde los resultados represen-
tan la principal motivacion vy justificacién a su actividad
[Fraile, 1996].

Asimismo, Mendoza [2009] sefala que el deporte
que se le ofrece al alumnado fuera del horario lectivo
esta basado en un sistema competitivo y selectivo, por
esta razén es importante la implementacion de estra-
tegias apropiadas para los alumnos en la etapa de la
adolescencia, como un cambio para la practica de acti-
vidad fisica en su tiempo de ocio, menos que tomar par-
te de un deporte competitivo. Este mismo autor sefala
que el 60% de los estudiantes del instituto Zurbaran que
han abandonado el deporte, o han hecho porque no les
gusta la competicion.

En este sentido, autores como Casimiro [2007] sefa-
lan que si esta practica deportiva extraescolar es atrac-
tiva para el alumnado, creara una mayor motivacion
intrinseca que podra traducirse en la reproduccion de
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habitos saludables para la edad adulta. Sin embargo, si
los programas son excesivamente competitivos y orien-
tados a la adquisicién de habilidades motrices, lo que
favorece es el fracaso del alumnado menos dotado y
con ello, su rechazo a una practica deportiva futura.

6. CONCLUSIONES

En el presente estudio se muestra que el profeso-
rado de las actividades fisico-deportivas extraescolares
no lleva a cabo, en la mayoria de los casos, una inter-
vencion didactica adecuada, ya que se aleja de las in-
tenciones educativas, existiendo una clara desconexion
con las finalidades de la Educacion Fisica reglada y de-
sarrollando un modelo de ensefianza tradicional.

Asi pues, se puede deducir que en el deporte esco-
lar, mas concretamente en el marco de las actividades
fisico-deportivas extraescolares, todavia existe una ten-
dencia a enfocar la ensefianza deportiva a través del
“modelo federativo tradicional”, utilizando principalmen-
te técnicas de ensefanza de instruccion directa y dando
prioridad a la ensefianza de aspectos técnicos de forma
analitica por encima de otros aspectos como los actitu-
dinales, tan importantes en el proceso educativo.
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Asimismo, la mayoria del profesorado utiliza prefe-
rentemente estrategias mixtas, empezando sus clases
con la ensefianza de habilidades técnicas (de forma
analitica) y terminando las clases con juegos y/o par-
tidos.

Finalmente, cabe destacar que el alumnado apren-
de de forma automatica a través de la repeticién de los
gestos técnicos, ya que estos métodos de ensefianza
no utilizan técnicas de ensefianza basadas en el des-
cubrimiento o en la indagacién. No obstante, se podria
mejorar la intervencion docente a través de estilos de
ensefanza de descubrimiento guiado y resolucion de
problemas, que implican una mayor comprension y re-
flexion en el aprendizaje por parte del alumnado.

7. BIBLIOGRAFIA

ATIENZA, E. (2005). El deporte en el contexto escolar y
aspectos educativos. En: AJUNTAMENT DE VALEN-
CIA (org.) [2005]: I Congrés d’esport en edat escolar
(pp-137-140). Ajuntament de Valéncia y Fundacio Es-
portiva Municipal: Valencia.

BLAZQUEZ, D. (2008). Nuevos enfoques en contenidos
y metodologia de las actividades fisico-deportivas en
centros escolares. En: EXCMO. AYUNTAMIENTO
DE DOS HERMANAS (org.) [2008]. Nuevas Tenden-

72



ENSENANZA DEL DEPORTE EN LAS ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES EN EDUCACION SECUNDARIA

cias y Perspectivas de Futuro, V Congreso Nacional
y lll Iberoamericano de Deporte en Edad Escolar, Vo-
lumen | (pp. 71-82). Sevilla: Excmo. Ayuntamiento de
Dos Hermanas, Patronato Municipal de Deportes de
Dos Hermanas.

BLAZQUEZ, D. (2009). Educacién Fisica. Nuevas ten-
dencias y perspectivas de futuro. En: GONZALEZ-
GROSS, CANADA y VALTUENA et al. [2009]: Phy-
sical Activity and Health Education in European
Schools. (pp.93-100). Madrid: Universidad Politécni-
ca de Madrid.

BOCARRO, J., KANTERS, M. A., CASPER, J. y FO-
RRESTER, S. (2008). School Physical Education,
Extracurricular Sports and Lifelong Active Living.
Journal of Teaching in Physical Education, n° 27, pp.
155-166.

BUNKER, D., y THORPE, R. (1982). A model for the
teaching of games in secondary schools. Bulletin of
Physical Education, n°18 (1), pp.5-8.

CAMPOS, A. (2005). Situacion profesional de las per-
sonas que trabajan en funciones de actividad fisica
y deporte en la Comunidad Autébnoma Valenciana
(2004). Tesis doctoral. Facultad de Ciencias de la Ac-
tividad Fisica y del Deporte, Departamento de Edu-
cacion Fisica y Deportiva, Universidad de Valencia.
Valencia.

CASIMIRO, A. J. (2007). El papel del profesor de Educa-
cion Fisica para la promocion de habitos saludables
en escolares. En: CONSEJERIA DE DEPORTES DE

73



MaRiA Espaba / ANTONIO CAMPOS / MARiIA DoLoReEs GoNzALEZ / José CARLOS CALERO

LA COMUNIDAD DE MADRID (org.) [2007]: Actas
de las Jornadas Internacionales de Actividad Fisica y
Salud. Volumen | (pp. 188-190). Madrid.

CASTEJON, F. J., AGUADO, R., DE LA CALLE, M., CO-
RRALES, D., GARCIA, A., GAMARRA, A., et al. (2002).
La ensefianza del deporte con diferentes estrategias
de ensefanza: Técnica, tactica y técnico-tactica. Re-
vista de Educacion Fisica, n° 86, pp. 27-33.

CEA D'ANCONA, M. A. (2001). Metodologia cuantita-
tiva. Estrategias y técnicas de investigacion social.
Madrid: Sintesis.

DE DIEGO, R., FRAILE, A. y BOADA, J. (2004). Trai-
ning needs among sport technicians. Psicothema, n°
16 (1), pp. 84-87.

DELGADO, M. A. (2002). El deporte en los centros de
ensefianza andaluces. EXCMO. AYUNTAMIENTO
DE DOS HERMANAS (ed) (2002): Deporte y Munici-
pio. Il Congreso Nacional del Deporte en Edad Esco-
lar (pp. 55-92). Sevilla: Excmo. Ayuntamiento de Dos
Hermanas, Patronato Municipal de Deportes.

FLINTOFF, A. (2003). The school sport coordinator
program: Changing the role of the physical educa-
tion teacher? Sport, Education and Society, n° 8(2),
pp.231-250.

FRAILE, A. (1996). Reflexiones sobre la presencia del
deporte en la escuela. Revista de educacion Fisica.
Renovar la teoria y la practica, n° 64, pp. 5-10.

GIMENEZ, F. J. (2000). Fundamentos bésicos de la ini-
ciacion deportiva en la escuela. Sevilla: Wanceulen.

74



ENSENANZA DEL DEPORTE EN LAS ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES EN EDUCACION SECUNDARIA

GIMENEZ, F. J. (2009). En busca de un modelo valido
para la ensefianza del deporte durante la etapa es-
colar. En: RUIZ, J. F.; CHECA J. J. y ROS E. (Coord.)
[2009]: Centro escolar promotor de actividad fisico-
deportiva-recreativa saludable. Respuesta a proble-
mas de senderismo y obesidad. (pp.285-298). Ceuta:
FEADEF y ADEFIS.

GONZALEZ, C., CECCHINI, J.A., FERNANDEZ-RIO,
J. y MENDEZ, A. (2008). Posibilidades del modelo
comprensivo y del aprendizaje cooperativo para la
ensefanza deportiva en el contexto educativo. Aula
Abierta, n° 36, pp. 27-28.

GONZALEZ RIVERA, M. D. (2008). El deporte escolar
en la comunidad autbnoma de Madrid: Intervencion di-
dactica y recursos humanos en las actividades fisico-
deportivas extraescolares en los centros educativos.
Tesis Doctoral. Facultad de Ciencias de la Actividad
Fisica y del Deporte, Departamento de Educacion Fi-
sica y Deportiva, Universidad de Valencia. Valencia.

GONZALEZ, S., GARCIA, L.M., CONTRERAS, O.R. y
SANCHEZ-MORA, D. (2009). El concepto de inicia-
cion deportiva en la actualidad. Retos. Nuevas ten-
dencias en Educacion Fisica, Deporte y Recreacion,
n° 15, pp.14-20.

GONZALEZ, S., GIL, P., CONTRERAS, O. R. y GON-
ZALEZ, . (2009). Estableciendo nuevas competen-
cias en el profesorado de Educacién Fisica desde su
propia practica: la ensefianza comprensiva en la ini-
ciacion del voleibol. Revista Iberoamericana de Edu-
cacion, n° 50, pp. 1-19.

75



MaRiA Espaba / ANTONIO CAMPOS / MARiIA DoLoReEs GoNzALEZ / José CARLOS CALERO

LYBERG, L., BIEMER, P.,, DE LEEUW, E., DIPPO, C. y
TREWIN, D. (1997). Survey Measurement and Pro-
cess Quality. Canada: Wiley Series in Probability and
Statistics.

MEDINA, A. (1999). Formacion permanente del pro-
fesorado de E.S.O.: desafios de una nueva etapa.
Educacion XX1. Revista de la Facultad de Educacion
Madrid, n°® 2, pp. 183-221.

MENDEZ, A. (2003). Nuevas propuestas ludicas para
el desarrollo curricular de Educacion Fisica. Juegos
con material alternativo, juegos predeportivos y jue-
gos multiculturales. Barcelona: Paidotribo.

MENDEZ, A. (2005). Técnicas de ensefianza en la ini-
ciacion al baloncesto. Barcelona: Inde

MENDOZA, F. (2009). Motivating students to be fisi-
cally active. En: GONZALEZ-GROSS, CANADA Y
VALTUENA et al. [2009]: Physical Activity and Health
Education in European Schools. (pp. 80-83). Madrid:
Universidad Politécnica de Madrid.

MITCHELL, S. A., OSLIN, J. L., y GRIFFIN, L. (2006).
Teaching sport concepts and skills: A tactical games
approach. Champaign, IL: Human Kinetics

ORTS, F. (2005). La gestion municipal del deporte en
edad escolar. Barcelona: INDE.

ORTS, F. y MESTRE, J. A. (2005). La organizacién del
deporte en edad escolar en la ciudad de Valencia
desde una perspectiva educativa. En: AJUNTAMENT
DE VALENCIA Y FUNDACIO ESPORTIVA MUNICI-
PAL (ed). [2005]: I Congrés d’Esport en edat escolar

76



ENSENANZA DEL DEPORTE EN LAS ACTIVIDADES EXTRAESCOLARES EN EDUCACION SECUNDARIA

(pp.11-29). Valencia: Ajuntament de Valéncia y Fun-
dacio Esportiva Municipal.

PERSONNE, J. (2005). Le sport pour I'enfant. Ni re-
cords ni médailles. Conseils aux parents. France:
L 'Harmattan.

ROMERO, S. (2000). Reflexiones conceptuales de
iniciacion escolar y estudio de dos enfoques meto-
dolégicos. En EXCMO. AYUNTAMIENTO DE DOS
HERMANAS (org.) [2000]: Nuevas Tendencias y
Perspectivas de Futuro, | Congreso Nacional de De-
porte en Edad Escolar, Volumen | (pp. 81-109). Sevi-
lla: Excmo. Ayuntamiento de Dos Hermanas, Patro-
nato Municipal de Deportes de Dos Hermanas.

TANI, G. (2007). Desporto e Escola. Que dialogo ainda
é possivel? En: OLIMPIO, J. y CONSTANTINO, J. M.
(Coords.) [2007]: Em Defesa do Desporto (pp. 269-
287). Coimbra: Almedina.

VICIANA, J. y DELGADO, M. A. (1999). La programa-
cion en intervenciéon didactica en el deporte escolar
(I1): aportaciones de los diferentes estilos de ense-
Aanza. Apunts. Educacion Fisica y Deportes, n° 56,
pp. 10-16.

VICIANA, J., ZABALA, M. y LOZANO, L. (2001). Anali-
sis de los aspectos generales de la intervencion do-
cente en la ensefnanza de los deportes en la E.S.O.
En: F. J. CAMPOS, S. LLANA y R. ARANDA [2008]:
Nuevas aportaciones al estudio de la actividad fisica
y el deporte, Il Congreso de Ciencias de la Actividad
fisica y el Deporte. Valencia: Facultad de Ciencias

77



MaRiA Espaba / ANTONIO CAMPOS / MARiIA DoLoReEs GoNzALEZ / José CARLOS CALERO

de la Actividad Fisica y el Deporte, Universidad de
Valencia.

YANEZ, J. (2004). La ensefianza del deporte colectivo
en educacion secundaria: la utilizacion de procesos
de transferencia para el aprendizaje de soluciones
tacticas. Tesis doctoral. Departamento de Expresion
Musical y Corporal. Universidad Complutense de Ma-
drid.

78



MODELOS DE EVALUACION POR COMPETENCIAS

Davib GuTiErRrEZ Diaz beL CamPO

RoBerTO GuLias GONZALEZ

UNIVERSIDAD DE CASTILLA-LA MANCHA

Resumen: El principal objetivo de este articulo es plantear pro-
puestas concretas para llevar a cabo la evaluacion y calificacién
del alumno en el nuevo modelo educativo establecido desde la
publicacion de la L.O.E. y sus diferentes desarrollos legislativos.
Las referencias realizadas en la normativa, asi como la literatura
publicada en relacién a la ensefanza por competencias situan los
criterios de evaluacion como elemento clave en la evaluacién. Asi
mismo orientan hacia la utilizacion de indicadores de logro como
elemento mas adecuado para determinar el grado de consecucion
de objetivos y competencias. En el presente articulo se plantean
dos propuestas de sistematizacion del proceso de evaluacién y
calificacion del alumno tomando como referencia los citados indi-
cadores de logro. La primera propuesta plantea una graduacion
de los indicadores asociada a la calificacion, donde el logro de los
primeros indicadores otorga la suficiencia y progresivamente una
mayor calificacion. En la segunda propuesta planteamos el disefio
de indicadores como desarrollo y adecuacién de los criterios de
evaluacion a los contenidos especificos de cada unidad didactica.
Plantea también la redaccion de descriptores de los diferentes ni-
veles de logro de cada indicador. Esto aportara gran informacion
sobre la evolucion del alumno en la adquisicidon de aprendizajes
competenciales. De la comparacion entre ambas propuestas con-
cluimos que la primera tiene diversos puntos débiles, siendo la se-
gunda la que mas se adecua al enfoque por competencias y a la

79



Davip GuTIERREZ Diaz peL CAmMPO / RoBERTO GuLIAS FERNANDEZ

normativa. En el desarrollo del articulo se plantea el desarrollo de
ambas propuestas a través de casos practicos.

Palabras clave: calificacion, competencias basicas, curriculo, eva-
luacién, indicadores de logro.

Abstract: The purpose of this paper is to show two different models
to carry out the process of evaluation and mark within the new edu-
cative model based on competences. Law and recent literature re-
lated to basic competences place assessment criteria and achieve-
ment indicators as central elements in this process. The first model
presents achievement indicators in progressive order and connects
them with mark. The second model presents achievement indica-
tors as development of assessment criteria and links them to spe-
cific contents. This second model considers also different levels of
achievement within each achievement indicator, which provide im-
portant information about development of learning. From the com-
parison of both models we conclude that the first model has several
weak points, and the second model fits better with competences
approach. Both models are presented through practical examples.

Keywords: achievement indicators, assessment, basic competen-
ces, curriculum, mark.

1. INTRODUCCION

El mundo de la educacion se encuentra inmerso en
un proceso de cambios, los cuales deben ser asumidos
en primer lugar por el colectivo docente, para que des-
pués repercutan sobre los alumnos y den lugar asi a la
pretendida mejora del proceso de ensefianza-aprendi-
zaje. Sin embargo, no siempre todos los cambios son
bien acogidos, sobretodo cuando estos son incorpora-
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dos e “impuestos” sin explicaciones previas. Al respec-
to, al analizar las principales causas de insatisfaccion
en el profesorado, Fierro Bardaji [1991] sefiala como
causa primera las incertidumbres por los continuos
cambios legislativos que surgen en materia educativa.
Hace ya dos décadas que este autor senalaba las con-
tinuas modificaciones del marco que rige la educacion,
como una de las primeras causas del malestar docente,
por el constante esfuerzo de adaptacién a las nuevas
circunstancias y estrategias que estos cambios gene-
ran. Parece que esta situacion vuelve a repetirse tras
la aprobacion de la L.O.E. en el afio 2006, y los pos-
teriores documentos legislativos que la desarrollan, lo
que ha dado lugar a un verdadero cambio en el modelo
educativo, quizas el mas profundo llevado a cabo en las
ultimas décadas.

La inclusion de las competencias basicas como
eje vertebrador del curriculo educativo implica asumir
cambios en diferentes aspectos de la practica docen-
te, algunos realmente significativos, y la administracion
unicamente ha legislado, dejando en manos del profe-
sorado la tarea de formarse de manera auténoma. Las
prisas por realizar estos cambios, y la ausencia de di-
rectrices claras por parte de la administracién, han ge-
nerado confusién y desconfianza, siendo el objeto de
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este articulo abordar las repercusiones que la inclusion
de las competencias basicas y las nuevas directrices le-
gislativas tienen sobre la evaluacion del alumnado. Nos
centraremos fundamen-talmente en la evaluacién por
competencias basicas y en el proceso de calificacion
del alumnado, pues somos conscientes de que a dia
de hoy son los puntos sobre los cuales mas incertidum-
bre se ha generado como consecuencia de la nueva
legislacion. No es el objetivo de este articulo justificar
el porqué de la inclusion de las competencias basicas
en el curriculo, ni si este hecho mejorara la ensefianza,
de lo cual estamos convencidos. Lo que si pretende-
mos es aclarar como se puede llevar a acabo la evalua-
cion en este nuevo enfoque basado en competencias y
atendiendo a las directrices marcadas por la legislacion
educativa. Pretendemos por lo tanto, servir de ayuda
al colectivo docente para llenar alguna de las lagunas
mencionadas en lo que respecta a la evaluacion, para
ello realizaremos una revision de la legislacion y la lite-
ratura especializada, para sobre ésta exponer dos pro-
puestas de sistematizacion de la evaluacion y califica-
cion en el nuevo enfoque por competencias. No hemos
de olvidar sin embargo, que estos cambios en el modo
de evaluar al alumnado deben estar precedidos de la
necesaria adaptacion metodoldgica, que tenga por ob-
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jetivo promover en el alumnado aprendizajes verdade-
ramente competenciales.

2. LA EVALUACION EN LA NUEVA NORMATIVA LOE

El hecho de que hablemos de cambios, y que dichos
cambios sean el motivo de este articulo, hace que en
primer lugar consideremos indispensable una revision
de la fuente de los mismos, es decir, de la legislaciéon
que los suscita. Por ello haremos un repaso a los as-
pectos a tener en cuenta en relacién a la evaluacion,
tanto en la legislacion nacional como en la legislacion
castellano-manchega, al ser esta Comunidad Auténo-
ma, de todas las revisadas, una de las que ofrece unas
orientaciones mas claras sobre como llevar a cabo la
evaluacion en este nuevo curriculo, incluyendo nuevos
elementos de obligada presencia en las programacio-
nes de todas las areas/materias. Son numerosas las re-
ferencias legislativas sobre aspectos relacionados con
la evaluacion, con lo cual unicamente haremos un repa-
S0 a las mas importantes.

En la normativa nacional se muestra de forma clara
el papel esencial de los criterios de evaluacion [CE] en
la evaluacion de competencias basicas y objetivos: en
el Real Decreto 1513/2006, en el articulo 9 [Evaluacién]
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sefala que “los criterios de evaluacién de las areas se-
ran referente fundamental para valorar el grado de ad-
quisicion de las competencias basicas”, mientras que
el Real Decreto 1631/2006 en el articulo 10 refleja de
forma similar que “los criterios de evaluacion de las ma-
terias seran referente fundamental para valorar tanto el
grado de adquisicion de las competencias basicas como
el de consecucion de los objetivos”. En la introduccidn
de los citados Reales Decretos se detalla mas su pa-
pel, al atribuirles la propiedad de evaluar tipo y grado
de aprendizaje: “los criterios de evaluacion, ademas de
permitir la valoracion del tipo y grado de aprendizaje
adquirido, se convierten en referente fundamental para
valorar el desarrollo de las competencias basicas”. Al
igual que en normativas anteriores, los CE estan con-
siderados como ensefianzas minimas.' Esta considera-
cion implica por una parte, que han de estar reflejados
en todos los desarrollos curriculares autondmicos, y por
otra, que deben ser considerados como punto de parti-
da, lo cual legitima su posible desarrollo y ampliacion.

1 En las introducciones de los Reales Decretos 1513/2006 y 1631/2006
se sefiala que “las ensefianzas minimas son los aspectos basicos del curriculo re-
feridos a los objetivos, las competencias basicas, los contenidos y los criterios de
evaluacion. El objeto de este real decreto es establecer las ensefianzas minimas de
la Educacién secundaria obligatoria”.
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Esta circunstancia, como veremos mas adelante es de
especial relevancia para una de las propuestas que se
expondran.

La legislacidon nacional establece claramente que los
CE han de ser el referente de toda accién evaluadora,
aspecto que se vuelve a poner de manifiesto en toda la
legislacion autondmica consultada. Algo distinto son las
instrucciones mas o menos claras que plantea la ley a
la hora de llevar a la practica el proceso de evaluacion
—y calificacion— del alumno. En este sentido, los Rea-
les Decretos de Minimos no establecen orientaciones
ni directrices claras al respecto, al igual que muchos de
los decretos curriculares autondmicos. En el caso de
Castilla-La Mancha, por ejemplo, si se establecen unas
orientaciones bastante precisas para llevar a cabo la
evaluacion del alumno, que estan en consonancia con
las propuestas de diferentes autores que han publicado
recientemente obras relacionadas con las competen-
cias basicas [Blazquez Sanchez y Sebastiani i Obrador,
2009; Escamilla Gonzalez, 2008; Zabala y Arnau, 2007].
Estas orientaciones aparecen bajo el epigrafe “orienta-
ciones para el desarrollo de los procesos de ensefian-
za y aprendizaje” y recogen orientaciones a tener en
cuenta en el proceso de elaboracion de la programacion
didactica en el marco del Proyecto Educativo [Anexos IlI
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y IV de los Decretos 68/2007 y 69/2007, respectivamen-
te] En dicho anexo se encuentra un apartado de gran
relevancia: “la evaluacion del alumnado y del proceso
de ensefianza”. En él se establecen una serie de direc-
trices que tienen como finalidad orientar al claustro de
profesores a la hora de llevar a cabo la evaluacion. En
estas orientaciones se propone que para determinar los
contenidos minimos a alcanzar y determinar los criterios
de calificacién se debera tener en cuenta “la identifica-
cion, dentro de cada uno de los criterios de evaluacion,
de aquellos contenidos que han de actuar como indi-
cadores para realizar la evaluacion. Estos indicadores
pueden ser graduados en niveles de dificultad para de-
terminar el nivel de competencia alcanzado por el alum-
nado [desde la excelencia a la insuficiencia]’. Asi mis-
mo establece la idoneidad de elaborar “instrumentos de
evaluacion, ajustados a esos indicadores, que permitan
calificar, con actividades habituales como herramienta”.

Se atribuye por lo tanto a los indicadores un papel
esencial para que la evaluacién se ajuste al enfoque
por competencias, si bien creemos es erroneo el plan-
tear que son los contenidos los que deben actuar de
indicadores. La funcion de los indicadores es la de po-
ner de manifiesto el grado de desarrollo o consecucion
de Objetivos y Competencias. Para Escamilla Gonzalez
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[2008: 176], los indicadores de desempefio o logro son
‘enunciados que, respecto a una o varias competencias
dadas, identifican un tipo de guia o patron de conducta
adecuado, eficaz, positivo [suponen siempre evolucién
y desarrollo]. Proporcionan, al tiempo, una via directa
para determinar, de manera objetivable, el grado [cuan-
titativo y/o cualitativo] en que se manifiestan”. La formu-
lacion de estos indicadores, referidos a los diferentes
contenidos desarrollados en las programaciones, ha de
estar en estrecha relacion con la metodologia y técni-
cas o procedimientos de evaluacién aplicados. Segun
Blazquez Sanchez [2009: 73], al formular indicadores
se deben tener en cuenta tres aspectos: “1] se expresan
con verbos de accion en tercera persona del singular,
para expresar en términos de realizacién la realidad en
gue se objetiva la competencia; 2] se acompainan de los
contenidos en los que se expresa el desarrollo de esa
accion; 3] debe identificarse el contexto general en el
que esperamos que esa habilidad se aplique”.

En las orientaciones mencionadas se establece que
deberan identificarse indicadores asociados a cada cri-
terio de evaluacion. Asi mismo, sugiere la graduacion
de tales indicadores en niveles de dificultad, como for-
ma de evaluar el nivel de competencia alcanzado. Los
indicadores, por lo tanto, desarrollan y concretan los
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CE, y tendran una doble funcion: por un lado han de
permitir valorar el grado de desarrollo de las competen-
cias basicas y por otro lado el grado de consecucion de
los Objetivos. Estos indicadores deberan estar gradua-
dos para determinar en qué medida se han alcanzado
o desarrollado los objetivos y competencias. Los indi-
cadores permiten simplificar el proceso de evaluaciéon
por competencias basicas, pues nos serviran al mismo
tiempo para evaluar el grado de consecucion de los
Objetivos y el grado de desarrollo de la competencia/
as con que se relacionan. En cuanto a la calificaciéon
estas orientaciones exponen la recomendacion de de-
finir criterios de calificacién que permitan establecer la
calificacion diferenciada de cada CE, y que ésta ade-
mas deba ser ponderada con respecto al conjunto de la
calificacion. Creemos que esta recomendacion es muy
adecuada por lo que la hemos incorporado a nuestra
propuesta, tal y como explicaremos a continuacion. De
este modo calificar las competencias basicas al cabo
de una UD, trimestre o curso se convierte en una labor
sencilla y que ya no se dejara en manos de la intuicion,
o tal y como se viene realizando [obviando las prescrip-
ciones legislativas], fruto de las medias de las califica-
ciones obtenidas en aquellas materias relacionadas con
determinadas competencias.
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Como hemos visto, en la revision de la nueva nor-
mativa sobre evaluacion y la literatura sobre compe-
tencias basicas, aparecen dos elementos como cla-
ves, los CE vy los indicadores de logro. Con respecto
a los CE, la nueva normativa potencia el papel de ele-
mento fundamental que ya poseian en anteriores le-
yes educativas. Asi mismo, hemos comprobado como
la normativa, al otorgar la misma naturaleza de mi-
nimos a los CE, posibilita y hace necesaria su adap-
tacion al contexto educativo de los centros mediante
su desarrollo. Por su parte los indicadores aparecen
en la reciente literatura sobre competencias basicas
y en algun desarrollo curricular, como elemento mas
adecuado para posibilitar la evaluacion del grado de
consecuciéon de objetivos y desarrollo de competen-
cias. A continuacion se exponen dos propuestas de
evaluacion. La primera es derivada de las primeras
interpretaciones de la normativa, sobre la cual hare-
mos un analisis de sus potencialidades y carencias.
La segunda propuesta esta disefiada para solventar
tales carencias y ajustarse en la medida de lo posible
al enfoque por competencias y a su marco legislativo.
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3. Dos MODELOS DE EVALUACION A PARTIR
DE LOS INDICADORES DE LOGRO

Ante la falta de directrices claras tanto en la legisla-
cion como en la literatura especializada?, la utilizacion
de indicadores de logro que sirvan como evidencia o in-
dicio de la adquisicidon de aprendizajes competenciales,
puede generar diferentes modelos de utilizacién de los
mismos, de modo que propondremos y analizaremos
a continuacién dos propuestas. La primera interpreta-
cion de la normativa ha llevado a asociar indicadores
concretos con niveles minimos para alcanzar la sufi-
ciencia®, por lo que estan apareciendo propuestas de
evaluacion que ordenan en progresion los indicadores,
desde la suficiencia a la excelencia. Sin embargo como
veremos, esta interpretacion conlleva ciertas carencias
y puede llevar a error en el cumplimiento de la norma-
tiva. Partiendo de estas carencias hemos disefado la
segunda propuesta que expondremos.

2 Para saber mas sobre el papel de los indicadores ver Gulias Gonzélez y
Gutiérrez Diaz del Campo [en prensa].
3 Ejemplo de normativa que ha llevado a esta interpretacion es el siguien-

te extracto del Decreto 68/2007 de Castilla la Mancha, [Apartado 2.2. del Anexo
11]: “corresponde al equipo docente, partiendo de los mismos criterios y en funcién
del contexto y de las caracteristicas del alumnado, definir los indicadores que le
permiten conocer el desarrollo del alumnado y establecer, los niveles minimos de
suficiencia para considerar que éste progresa adecuadamente”.
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3.1. MODELO POR INDICADORES ASOCIADOS A TRAMOS DE CALI-
FICACION

Este modelo plantea una graduacion de los indicado-
res en funcion de una progresiva y creciente dificultad
en el aprendizaje de los contenidos a ellos asociados,
de este modo, la calificacion obtenida vendra dada por
la consecucion de un numero de indicadores determi-
nado. Los alumnos obtendrian una calificacion entre 1
y 10 en funcion del tramo de calificacién en el que se
ubiquen los indicadores alcanzados. En este sentido
este modelo podria ser valido para determinadas areas/
materias, tales como matematicas o inglés, donde la
consecucion de determinados aprendizajes puede ser
requisito imprescindible para avanzar en el aprendizaje.
Este modelo puede ser utilizado tanto para UD concre-
tas como para evaluaciones completas. En la tabla | se
muestra un ejemplo de este modelo realizado para 1°
de la ESO en la materia de matematicas.

Este ejemplo, directamente extraido de la pagina
Web de un centro de Educacion Secundaria, es una
buena aplicacion de esta propuesta. Esta propuesta
tiene como punto fuerte su sencillez y conexion direc-
ta con la calificacion, sin embargo parece dificiimente
justificable para materias en las que no exista una je-
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Tabla I. Ejemplo de hoja de evaluacién segun el
modelo por indicadores asociados a tramos de

calificacion*.
Begundo trimestre
= Utilizar estrategias y lécnicas simples de resolucion de problemas, ales como el
andlisis del enunciado, el ensayo y eror o la resclucion de un problema mds
sencillo, y comprobar la solucién obtenida y expresar, utiizando el lenguaje
matematico adecuado a su nivel, ol procedimiento que 88 ha seguido en la
CRITERIOS DE & Empiear de manera autnoma y con sentido oritico Ios recursos tecnologicos en
EVALUACION :mwmalade malematicas, en para realizar | ¥
(Decreto 69/2007) ® Utilizar nimeros naturales y enteros y 156 fraccionas y decimales sencillos, sus
umcbm y popledades, para recoger, fransformar e intercambiar
-Hndwpmblunupsmlmqnupcmhdimmdalumm
antaros, ¥ . utilizando Ia
Indicadores (se supera el trimestre con calificacion
Competencias pasitiva en los 8 primeros indicadores)
it una actitud | pmlmfremﬂm
Y et | aprendizajes en el aula. Asiste 2 d-i IF-1
b _dase.
kst ‘Realiza las tareas a diario en su cuadema de clase.
o amme Participa activamente en el trabajo del aula. c-d-i IF-2
L8 Tratamients mmb‘ Bal d' illl'l\!' 1, r
o B0 Eseribe sin faltas ortograficas. ad IF-3
competencin Conoce |as principales unidades de medida de
S bngmr.l masa y capacidad y es capaz de realizar ged IF-4
4 4 i sencillas entre ellas.
et o e e ey s
=2 s Simplifica fracciones dividiendo el numersdor y e I
L culunly denominador por el mismo nimero. SF-5
artivtica. Sumymhmhmm alm
E sencillos. g-e d
K e Multiplica y Divide dos fracciones sencillas. m
T vy Ilm p hlmssmd
cludadans. 23 €O 3
4 Documento recuperado de <http://pagina.jccm.es/edu/ies/consaburum/

departamento/matematicas/paginainicial.htm>.
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rarquia muy clara en los aprendizajes. Cabria enton-
ces preguntarse si este modelo es aplicable a materias
como Educacion Fisica, Biologia y Geologia o Educa-
cion ético civica, donde no necesariamente los nuevos
aprendizajes se han de apoyar en los anteriores. Posee
ademas otras carencias, la primera es que si bien si
existe una relacidon indicadores-competencias basicas,
no la hay entre los indicadores y los criterios de evalua-
cion, circunstancia que implica otorgar a los indicado-
res el papel de los CE, pasando estos ultimos a ser un
elemento unicamente figurativo. Siguiendo este modelo
es posible que algun CE no se alcance y este hecho
pase desapercibido. Del mismo modo, se parte del pre-
supuesto de que todos los CE tienen el mismo valor,
lo cual implicaria que los contenidos asociados a cada
uno de ellos en las programaciones didacticas, poseen
la misma importancia.

Este modelo podria dar lugar a que aquellos indica-
dores que permiten acceder a una mayor calificacion
sean desestimados desde un principio por aquellos
alumnos cuya motivacion o autopercepcion de compe-
tencia hacia el area/ materia no sea elevada, puesto
que la suficiencia esta garantizada con el logro de los
primeros indicadores. En este sentido este modelo pue-
de generar por parte del alumnado una concepcion de
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las materias como “materias a la carta”, en las cuales
ellos mismos podran seleccionar qué quieren y qué no
quieren aprender, asi como sefalar una serie de conte-
nidos como “prescindibles”, puesto que aunque no se
alcancen, siguen optando ala suficiencia o incluso a una
nota por encima del 5. ;Y qué ocurre en el caso de
aquellos alumnos que alcancen indicadores de la zona
de “bonus” [los que estan situados después del 5] y no
alcanzan los que otorgan la suficiencia? Ademas, la no
gradacion de los indicadores unicamente permite emi-
tir juicio sobre si se ha alcanzado o no cada uno ellos,
siendo en muchos casos dificil tomar una decision tan
dicotomica, dadas las multiples variables y matices que
rodean a cada aprendizaje competencial. A esta dificul-
tad hay que afnadir la escasa informacion sobre las ad-
quisiciones o logros del alumno a lo largo del proceso
de ensefianza-aprendizaje, puesto que unicamente de-
termina la consecucién o no de los indicadores, sin pre-
cisar en qué medida se ha alcanzado cada uno de ellos.

3.2. MODELO POR INDICADORES GRADUADOS EN NIVELES DE
LOGRO Y ASOCIADOS A LOS CRITERIOS DE EVALUACION

Partiendo de las carencias del modelo anterior, he-

mos realizado una propuesta que intenta solventarlas.
En nuestra propuesta planteamos, tal y como indica la
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normativa, que deben ser los CE el principal referente
en la planificacién de la evaluacién, siendo la funcién
de los indicadores de logro el desarrollo de los CE vy
su adaptacion a cada unidad didactica. Asimismo cada
indicador estara graduado en diferentes niveles de di-
ficultad: se proponen cinco niveles de logro para cada
indicador, que abarcan desde un nivel minimo hasta
la excelencia, de modo que el docente debe elaborar
una rubrica que sirva como descriptor de qué es lo que
implica alcanzar cada uno de esos niveles. Veamos a
continuacion los diferentes pasos para planificar una
evaluacién anual [Educacién Secundaria] o de ciclo
[Educacién Primarial®.

El primer paso es la contextualizacion de los CE
y su asociacion a las unidades didacticas. Como se
ha expuesto, la normativa establece claramente que los
CE curriculares deben ser un referente fundamental a
la hora de evaluar el tipo y el grado de aprendizaje que
los alumnos vayan alcanzando. Estos aprendizajes es-
tan referidos tanto a las capacidades indicadas en los

5 Para ejemplificar nuestro modelo nos situaremos en una UD de 4° de
ESO, en la materia de Educacién Fisica. Esta UD sera la nimero 6 de la programa-
cion anual y estara centrada en un deporte de raqueta. La normativa que tomaremos
como referencia sera el curriculo de Castilla-La Mancha.
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objetivos como al desarrollo de las competencias ba-
sicas. Por los tanto, si objetivos y competencias basi-
cas son modificados en el PEC y las programaciones
didacticas, también lo deben ser los CE. En este sentido
es necesario adaptar los CE, mediante su ampliacion
o desarrollo, para que puedan adecuarse a la realidad
educativa del centro a través de las programaciones di-
dacticas de cada departamento. En nuestro ejemplo, la
contextualizacién de los CE ha implicado el desarrollo
de varios CE y su ampliacion, de los once que estable
el Decreto de Castilla-La Mancha a catorce. El segundo
paso seria el desarrollo y adaptacion de los CE a las
UD a través de indicadores de logro. Una vez contex-
tualizados los CE, su utilizacion real como referente de
evaluacion pasa obligatoriamente por asociarlos a UD
concretas. La evaluacion de los CE presentes en cada
UD se realizaria mediante indicadores de logro, los cua-
les desarrollan y adecuan cada CE a los contenidos y
objetivos de la UD. Cada CE sera desarrollado en uno
o varios indicadores de logro. Seran estos indicadores
de logro los que evaluaremos directamente, proporcio-
nandonos evidencias sobre en qué medida el alumno
alcanza el CE [tabla Il]. El siguiente paso seria la gra-
dacién del indicador en niveles de logro: la creacion
de la rabrica. Una vez redactados los indicadores que

96



MODELOS DE EVALUACION POR COMPETENCIAS

desarrollan los CE, se disefaran rubricas que incluyan
descriptores de los diferentes niveles de logro que se
pueden alcanzar a través de cada indicador. Los indica-
dores se graduaran desde el minimo a la excelencia, en
una escala del 1 al 5. Esta rubrica puede ser puesta en
conocimiento del alumno para que sea consciente de
en qué estadio de aprendizaje o desarrollo se encuen-
tra en relacion a cada indicador. De este modo, tanto
docente como alumno conoceran con exactitud qué
aprendizajes y en qué grado implican la consecucion de
cada nivel de logro asociado a un indicador. En la tabla
[Il se muestra el ejemplo de gradacion de los indicado-
res numero 1, 2, 3y 4, lo cuales desarrollan el CE 6.
Una vez establecidos los elementos anteriores ne-
cesitaremos establecer las fuentes de informacion
mas adecuadas [observacion directa e indirecta, listas
de control, escalas de observacion, test, exposiciones,
etc.], para a partir de estas determinar el nivel de logro
alcanzado por cada alumno en los indicadores estable-
cidos. Para sistematizar esta propuesta de evaluacion
proponemos utilizar una unica herramienta para cada
UD, cual hemos denominado hoja de evaluacion de la
UD. Esta herramienta sera completada con la rubrica
donde se describen los niveles de logro [tabla Ill]. En
esta hoja se plasman y relacionan todos los elementos
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anteriormente expuestos. La tabla | muestra un ejem-
plo de hoja de evaluacion para una UD de un deporte
de raqueta en la materia de Educacion Fisica para 4°
de ESO. La utilizacion de esta hoja de evaluacion per-
mite al docente realizar una evaluacion verdaderamen-
te continua y formativa, ya que los distintos niveles de
logro de cada indicador podran irse consiguiendo a lo
largo del proceso. De este modo, tanto docente como
alumno dispondran en todo momento de gran canti-
dad de informacion sobre la evolucién del proceso de
aprendizaje, posibilitando al mismo tiempo procesos de
autoevaluacion, coevaluacion, etc. Para ello sera impor-
tante que el docente establezca las fuentes de informa-
cion adecuadas, asi como la temporizacion de la recogi-
da de informacion a lo largo del proceso de ensefanza
aprendizaje.
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3.2.1. La calificacion

La propuesta explicada permite realizar una califica-
cion directa, objetiva y conforme al enfoque basado en
competencias. Partimos de la l6gica, asi como de la nor-
mativa'®, de que no todos los CE establecidos tendran
la misma relevancia dentro de la programacion de aula,
debido a que el desarrollo de los diferentes contenidos
relacionados directamente con cada CE, tendran un
tiempo de trabajo distinto y una profundidad diferente.
Por lo tanto, el primer punto clave de nuestra propuesta
de calificacién consiste en la asignacion de un peso en
la calificaciéon para cada CE de ciclo [Educacién Prima-
ria] o curso [Educaciéon Secundaria]. La tabla IV mues-
tra un ejemplo de asignacion de valor o peso a cada CE
en la calificacion final de uno de los alumnos de nuestro
supuesto practico.

10 “El Departamento de coordinacién didactica [...] debe tener en cuenta
[...] la definicién de los criterios para obtener la calificacion diferenciada parcial [de
cada evaluacion] y final, incluyendo la obtenida en todos los criterios de evaluacion
y ponderando, en su caso, el valor de cada uno de ellos en el conjunto. Los criterios
para tomar esta decision no son independientes y deben ser consensuados”. [Punto
3 del Apdo. 2.5. del Anexo IV del D 69/2007 de Castilla-La Mancha].
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Tabla IV. Ejemplo de peso asignado a cada CE en la
calificacion anual [%)].

CE1 |CE2 |CE3 |CE4 |CE5 |CE6 [CE7 |CE8 |CE9 [CE10(CE11|CE12(CE13|CE14

5% [10%|6% |[5% |5% |15%|6% |6% (6% |6% |6% (8% |8% (8%

El segundo paso para establecer la calificacion sera
determinar cuanto contribuye cada UD a alcanzar cada
uno de los CE. El 100% de cada CE, independientemen-
te de su peso en el curso, se repartira entre las diferen-
tes UD a través de las cuales se alcancen. En funcion
de la programacién didactica habra CE que estén pre-
sentes en todas las UD, este sera normalmente el caso
de los CE de naturaleza predominantemente actitudinal
o de procedimientos generales asociados a los diversos
aprendizajes competenciales: expresidén y comunicacion,
utilizacién de las TIC, autoevaluacion y coevaluacion,
etc. Por otra parte, pueden existir CE que al estar espe-
cificamente asociados a un contenido, estén presentes
en una sola UD. Este puede ser el caso del criterio de
evaluacion numero siete de la materia de Educacion Fi-
sica para 4° de la ESO, el cual esta referido de forma
concreta a las actividades de orientacion en el medio na-
tural. En la tabla V se muestra la distribucion porcentual
de los CE en las distintas unidades didacticas.
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Tabla V. distribucion porcentual de los CE en las
distintas unidades didacticas.

Ub1| UD2| UD3| UD4| UD5| UD6 | UD7( UD8| UD9
CE1| 50 50
CE2| 20 30 10 20 10 10
CE3 25 75
CE4 100
CES| 10 40 50
CE6 20 20 20 40
CE7 100
CES8 100
CE9 50 0 50
CE10 20 20 20 20 0 20
CE11 10 10 10 20 20 20 10
CE12| 10 10 10 10 10 10 15 15 10
CE13| 10 10 10 10 10 10 15 15 10
CE14( 10 10 10 10 10 10 10 20 10

Una vez centrados en una UD concreta, la nota aso-
ciada a cada CE viene dada por la media del logro al-
canzado en los indicadores que lo desarrollan. Al haber
utilizado una escala de 5 para graduar los niveles de
logro, basta con multiplicar por 2 la media alcanzada en
los indicadores de logro, para obtener una calificacion
en una escala estandar de 10. La nota alcanzada por un
alumno en una UD sera la suma de las notas obtenidas
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en cada CE en funcién de su peso relativo en la UD.
A su vez la nota de cada evaluacion se obtiene por el
calculo de la media ponderada de las UD presentes en
esta evaluacion. Del mismo modo se obtendra la nota
anual, que segun esta propuesta de calificacion no tiene
por qué coincidir con la media de la calificacion de las
tres evaluaciones.

Por ultimo quedaria establecer los criterios de sufi-
ciencia. Si bien estos pueden quedar a juicio del do-
cente o del departamento, creemos que el sistema de
calificacion mas coherente con la propuesta mostrada
y con el enfoque por competencias, seria el siguiente:
para superar una UD habra que alcanzar el aprobado
en cada CE presente en la hoja de evaluacion de la
UD. Creemos que cada uno de los CE presentes en
una UD lleva asociados aprendizajes competenciales lo
suficientemente importantes para que deba exigirse la
superacion de todos. Puesto que la mayoria de los CE
estan desarrollados en varios indicadores, para “apro-
bar” un CE el alumno no tendra necesidad de supe-
rarlos todos, pudiendo darse el caso de que en alguno
no alcance el nivel 3 de logro [nivel satisfactorio]. No
obstante creemos que podria plantearse la opcion de
introducir indicadores de obligada superacion, bien para
indicadores relacionados con aprendizajes / competen-
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cias predominantemente actitudinales, u otros que el
docente considere muy relevantes o imprescindibles.

La evaluacién continua posibilitara la identificacion
del CE no superado, lo que permitira al docente estable-
cer las actividades y metodologia mas adecuadas para
su recuperacion. De este modo, tal y como se plantea
en la normativa™, se podran plantear planes de trabajo
individuales [PTI] a partir de aquellos indicadores en los
cuales el alumno no alcanza el 50% del nivel de logro
maximo, es decir, la suficiencia.

Los procesos matematicos que llevan a las califica-
ciones parciales y final pueden parecer complejos, pero
ésta no debe ser la preocupacion del docente, ya que
una vez realizados los pasos descritos, el docente uni-
camente tendra que “rellenar” las casillas de los indica-
dores, siendo una sencilla hoja de calculo, la que hara
los calculos. Esta hoja de calculo, una vez disefiada por
el docente, departamento o centro podra servir para las
distintas UD, grupos y cursos.

" Ver: art. 9.4 del Real Decreto 1513/2006; art. 12.3 del Real Decreto
1631/2006 + Punto 3 del art. 9 del D 68/2007, Punto 3 del art. 10 del D 69/2007,
Documento de apoyo de la Direccion General de Politica Educativa de la Consejeria
de Educacién y Ciencia de Castilla-La Mancha.
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4. CONCLUSION

Como se ha expuesto a lo largo del articulo, la legisla-
cion obliga a evaluar competencias y objetivos, debien-
do tomarse como referente los CE. Para ello hemos de
disponer de evidencias especificas que permitan emitir
un juicio sobre su grado de desarrollo. Estas evidencias
pueden plasmarse en indicadores de logro, tal y como
aparece en la reciente literatura sobre competencias
basicas, e incluso en algun desarrollo legislativo auto-
némico, como es el caso del de Castilla-La Mancha. La
utilizacion de los indicadores de logro como medio para
la evaluacion puede dar lugar a diferentes modelos. De
los modelos expuestos creemos que el modelo al cual
hemos denominado “modelo por indicadores graduados
en niveles de logro y asociados a los CE” plantea una
propuesta ajustada al modelo por competencias y a la
normativa, asi como una calificacion detallada y objeti-
va. Su puesta en practica permitira al docente una eva-
luacién realmente formativa, pues aporta una gran can-
tidad de informacion sobre el progreso del alumno en el
logro de objetivos y competencias basicas. Al igual que
el enfoque por competencias, este modelo es exigente
para el docente, pues implica la necesidad de una con-
textualizacion de los CE a la programacion didactica, la
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redaccion de indicadores de logro que realmente pue-
dan evaluar los aprendizajes competenciales realizados
por el alumno, y la identificacion de las fuentes de infor-
macion mas adecuadas.
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COMO EDUCAR LAS EMOCIONES

M? Luz LoPez DELGADO

ANA IsaBEL CALLEJAS ALBINANA

UNIVERSIDAD DE CASTILLA-LA MANCHA

Resumen: El presente articulo reflexiona sobre la importancia de
las emociones en el campo educativo analizando el papel que jue-
gan desde una base cientifica a través del modelo tedrico de Mayer
y Salovey, y basandonos en los resultados obtenidos en las ultimas
investigaciones empiricas sobre este tema. Queriendo resaltar la
importancia de la educacion emocional en todas las etapas del cu-
rriculo escolar en dos vertientes desde la trasversalidad y con pro-
gramas especificos de alfabetizacién emocional asi como el papel
que tiene la capacidad emocional del profesor y como lo perciben
los alumnos.

Palabras clave: Inteligencia emocional, competencia emocional,
programas de educaciéon emocional.

Abstract: This article reflects on the importance of emotions in the
educational field by analyzing the role played from a scientific basis
through the theoretical model of Mayer and Salovey, and basing on
the results obtained in the recent empirical research on this topic.
We emphasize the importance of emotional education in all stages
of the syllabus in two aspects. Firstly, we tackle the matter from
the transversality and with specific programs of emotional literacy.
Secondly, we study the role that has the emotional capacity of the
teacher and how it is perceived by the students.
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Keywords: emotional intelligence, emotional competence, emotio-
nal education programs.

1. INTRODUCCION

La inclusion de la Educacion Emocional en el curri-
culo escolar, como ocurre en Castilla la Mancha, don-
de la competencia emocional es un elemento explicito
en esta Comunidad Autbnoma desde hace tres cursos
académicos que en la concrecion de la LOE que hace
esta autonomia lo explicita en los Decretos 67/2007,
68/2007 y 69/2007 de esta Comunidad, donde se es-
tablece y ordena el curriculo del segundo ciclo de Edu-
cacion Infantil, Educacion Primaria y Educacién Secun-
daria Obligatoria, respectivamente, estableciendo una
novena competencia que el alumnado debe alcanzar:
‘la competencia emocional”, siendo referente curricular
en todas las etapas educativas.

Esta situacién nos hace formularnos como educar las
emociones y como tenemos que planificar esta educa-
cion. La Educacion Emocional requiere una formacion
del profesorado que habra de llevarse a cabo previa
y paralelamente al desarrollo de los programas con el
alumnado.
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2. COMO EDUCAR EMOCIONALMENTE

La mayoria de nosotros pensamos que las perso-
nas que muestran una buena competencia emocional
disfrutan de una situacion ventajosa en las diferentes
dimensiones de la vida, con lo que se sienten mas sa-
tisfechos y resultan mas eficaces en las tareas que em-
prenden. Sin embargo, lejos de nuestras preferencias
como docentes, muchos alumnos manifiestan conduc-
tas ante las que no podemos permanecer impasivos,
ya que muestran una clara ausencia de competencias
emocionales. Por esta razon nos planteamos un cambio
desde la escuela, procurando las modificaciones que
van a ser capaces de influir en todos los ambitos de
su personalidad que aun se encuentra en desarrollo, es
decir, educar emocionalmente

La educacién emocional la vamos a enfocar desde
la perspectiva del modelo de Mayer y Salovey [1997]
que la definen como: la habilidad de las personas para
percibir (en uno mismo y en los demas) y expresar las
emociones de forma apropiada, la capacidad de usar
dicha informacién para facilitar el pensamiento, de com-
prender y razonar sobre las emociones y de regular las
emociones en uno mismo y en los demas.

Las habilidades que componen el concepto de inte-
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ligencia emocional de Mayer y Salovey [1997], siguen
un orden que va desde los procesos psicologicos mas
basicos hasta los de mayor complejidad:
I. Percepcion, evaluacion y expresion de las emocio-
nes.
[I. La emocién facilita el pensamiento.
[ll. Comprension y analisis de las emociones: conoci-
miento emocional.
IV. Regulacion reflexiva de las emociones

Desde esta perspectiva, interpretamos la competen-
cia emocional como un conjunto de habilidades para
conocer y controlar las emociones y sentimientos, para
leer los estados de animo y sentimientos ajenos, para
establecer relaciones positivas con los demas y para
ser una persona feliz que responde de forma adecuada
a las exigencias personales, escolares, sociales, etc.

“La alfabetizacion emocional” implica la intervencién
educativa, desde dos vertientes; desde programas di-
rigidos a desarrollar las competencias emocionales y
desde la transversalidad, la educacion emocional, por
tanto, debe potenciarse en el aula de forma explicita y
de forma implicita pero todo ello sera dificilmente posi-
ble si el docente no desarrolla previamente su propia
inteligencia emocional. La inteligencia emocional del
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profesor constituye una de las variables que mejor ex-
plica y favorecen la adquisicion de competencias emo-
cionales de los alumnos.

Un profesor emocionalmente inteligente se manifies-
ta en como gestiona éste sus propias emociones, espe-
cialmente las de naturaleza negativa, ante estas ultimas
el profesor no deberia negar sus emociones negativas,
sino que deberia ser capaz de expresarlas de modo
asertivo y ante sus alumnos sin herir a nadie. Si para
ensefar lengua o conocimiento del medio...etc, el pro-
fesor debe conocer esas materias asi como la didactica
mas adecuada para ensefarlas a sus alumnos, también
para ensefar habilidades emocionales, el profesor debe
desarrollar unas capacidades especificas.

Para desarrollar la competencia emocional de los
alumnos debe desarrollar en el mismo esas competen-
cias emocionales / es decir debe ser un profesor emo-
cionalmente inteligente, alfabetizado. Las emociones
estan presentes en el aula, las de los alumnos y las
del profesor su interrelacién emocional puede dar como
resultado el crecimiento de ambos partes o todo lo con-
trario Los profesores deben incorporar sus vivencias
emocionales a su practica profesional, no deben temer
a su sentimientos emocionales y al que pueda expresar
sus alumnos.
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Los modelos socioemocionales que propicia el aula
son importantes [Palomeras, Fernandez Berrocal, y
Brackett, 2008]. Hay que sefalar también que para
educar las emociones necesitamos tener en cuenta
factores relacionados con la autoeficacia del docente,
asi, los estudios de Tschannen-Moran, Woolfolk [1998],
demuestran que la eficacia del docente no solo se rela-
ciona con resultados de los alumnos en cuanto a rendi-
miento, motivacion y autoeficacia sino que esta vincula-
da a las conductas que este manifiesta en el aula. Hay
estudios que ha puesto de manifiesto como inciden las
caracteristicas personales de los profesores, Mearns y
Cain [2003] encuentran que los profesores que se per-
ciben a si mismos con cierto grado de habilidad para
regular sus emociones utilizan mas estrategias activas
para enfrentarse a situaciones estresantes en el entor-
no escolar. Extremera, Fernandez-Berrocal y Duran,
[2003], encuentran un mayor uso de estrategias de
supresion de pensamientos negativos y mayor ajuste
emocional en los profesores que se perciben con ma-
yor inteligencia emocional sobre todo para reparar las
emociones negativas, y una mayor comprension de sus
emociones y las de los otros

Todo lo anterior nos hace afirmar que la Educacion
Emocional requiere una formacion del profesorado que
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habra de llevarse a cabo previa y paralelamente al de-
sarrollo de los programas con el alumnado.

Por otro lado estan los programas especificos de
educacion emocional que son necesarios y han demos-
trado su eficacia como lo ponen de manifiesto los es-
tudios de [Lopes y Salovey, 2004; Maurer y Brackett,
2004]. Cuando nos planteemos un programa de edu-
cacion emocional tenemos que saber que los aspectos
educativos respecto a las emociones no estan en los
cambios de las mismas o en educar los sentimientos,
gue son aspectos personales que forman parte de la
propia historia. de aprendizaje. Los aspectos que si son
educable es el aprender a expresar lo emocional ade-
cuadamente, la capacidad de de reconocer las propias
emociones, de etiquetarlas de ponerlas un nombre, de
controlarlas. Educar las emociones implica: reconocer
las propias emociones y sentimientos y saber expresar-
los; saber controlar las propias emociones, dandoles
una via de salida como elemento de autoregulacion. A
continuacion exponemos el modelo de educacion emo-
cional de Brackett Rivers y Maurer [2006].

Dentro del ambito educativo, Brackett y Colab. [2007]
proponen un modelo sobre como implementar con éxito
un programa de aprendizaje socioemocional en Valley
Stream (Nueva York) segun exponen Cabello Aranda
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y Fernandez-Berrocal [2010]. El programa se basa en
dos talleres para los profesores en el primer taller de
trabajo, los profesores aprenden estrategias y técnicas
que les ayude adquirir conciencia de lo importante que
son las habilidades emocionales y por otra parte desa-
rrollarles destrezas a emocionales, para tal fin se les
proporciona se les proporciona informacién del modelo
de Mayer y Salovey [1997], y como las habilidades de la
inteligencia emocional pueden ser aplicadas a la prac-
tica profesional se les ensefia estrategias para poder
incrementar cada habilidad de la inteligencia emocional

Cuadro 1. Adaptacion de Fernandez-Berrocal.

Competencia social

AMBIENTE

(Entrenamiento informal por X
parte de los padres, Salud fisica y mental

educadores, grupo de iguales)
Rendimiento

CONOCIMIENTO
EMOCIONAL
Reconocimiento

Comprension
Etiquetado
Expresion
Regulacidn

-Variables individuales

FUNCION CEREBRAL Motivacion , actitud,
(Capacidad _ moral
verbal, temperamento, -Variables contextuales

inteligencia emocional) (Cultura y eventos
vitales)

Modelo de educacidn emocional (odaptado de Brockett, Rivers y Maurer, 2006).
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pueden ser aplicadas a la practica profesional se les
ensefa estrategias para poder incrementar cada habi-
lidad de la inteligencia emocional empleando diversas
actividades. Al finalizar este taller se evalua a través de
un cuestionario y de la experiencia de los asistentes.
Seis meses después del entrenamiento, entrevistaron
a los participantes. Los autores descubrieron una serie
de mejoras que los asistentes atribuian a lo que habian
aprendido en el grupo de trabajo. Los profesores reco-
nocieron la necesidad de ser sensibles a las emocio-
nes que los alumnos traian desde su casa y conceder
un espacio en el aula para poder trabajar con ellas. En
el segundo taller se entrena a los profesores para que
puedan desarrollar en el aula un programa de aprendi-
zaje socioemocional se aplico el Emotional Literacy in
the Middle School: A Six Step Program to Promote So-
cial, Emotional and Academic Learning (ELMS) [Mau-
rer y Bracketti, 2004]. Tras la evaluacién, los profesores
informaban mantener relaciones mas positivas con sus
alumnos, se sentian mas comodos a la hora de compar-
tir sus propias emociones y sus experiencias con los es-
tudiantes. Asimismo, poseian una mejor capacidad para
reconocer y responder de manera constructiva a las ne-
cesidades emocionales y sociales de los estudiantes.
Brackett ha expuesto en la conferencia “Qué es la
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inteligencia emocional” en Fundacién Médica Mutua
Madrilefia [2009] que la ensefianza de las habilidades
emocionales depende de forma prioritaria de la practi-
ca, el entrenamiento y no tanto de la instruccidn verbal.
Lo esencial es ejercitar y practicar las habilidades emo-
cionales y convertirlas en una respuesta adaptativa mas
del repertorio natural de la persona. Sobre la eficacia de
estos programas emocionales podemos responder que
si existen estudios contrastados que apoyan la eficacia
de programas especificos de entrenamiento en las habi-
lidades emocionales que componen la IE. En concreto,
en el ambito educativo los programas llevados a cabo
en EE.UU. por el grupo de trabajo del profesor Brackett
han mostrado unos resultados muy prometedores tanto
en los propios alumnos como en los profesores.

3. CONCLUSIONES

Se deberia incluir entre las asignaturas pertenecien-
tes a los estudios universitarios de los futuros profeso-
res las competencias emocionales, siendo éstas unas
importantes herramientas docentes especificas ade-
mas necesarias para desarrollar en el aula una buena
educacion emocional.
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Es necesario no solo educar las competencias emo-
cionales desde la trasversalidad sino son imprescin-
dibles los programas especificos Debe entenderse la
inteligencia emocional como un proceso educativo, con-
tinuo y permanente que pretende potenciar el desarro-
llo emocional como complemento indispensable del de-
sarrollo cognitivo, siendo ambos elementos esenciales
para el desarrollo de la personalidad integral

A pesar de todo, existe el peligro de considerar el
trabajo en educacion emocional como una moda, como
algo en lo que la escuela o los profesores se implican
durante un tiempo para olvidar y pasar a otra cosa en
un plazo mas o menos breve de tiempo. En nuestra opi-
nidn es imprescindible plantear un enfoque sostenido a
lo largo del tiempo comenzando en la etapa de educa-
cion infantil y continuandolo en el resto de las etapas
educativas.
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Resumen: La actitud positiva hacia una materia objeto de estudio
es una variable fundamental en su aprendizaje. Los estudiantes de
primero de Magisterio no siempre comienzan sus estudios univer-
sitarios con la necesaria actitud positiva hacia las matematicas, lo
que motiva por una parte dificultades y desanimos en el aprendiza-
je y, por otra, una inadecuada formacién que posiblemente reper-
cutira en su futuro alumnado en el ejercicio profesional de maestro.
Por ello, en este articulo proponemos la utilizacién de recursos li-
terarios en la formacion inicial de estos estudiantes para potenciar
una actitud positiva hacia las matematicas, que permita disfrutar
tanto del aprendizaje como de la ensefianza de esta materia.

Palabras clave: educacion matematica, actitud, aprendizaje, re-
Cursos.

Abstract: The positive attitude towards a subject as an object of
study is a fundamental variable in its learning. The students of the
first course of the Teacher Training Degree don't ever start their
University studies with the required positive attitude towards Ma-
thematics which causes, on the one hand, difficulties and despon-
dency on the learning and, on the other hand, an inappropriate
teaching/training which possibly will affect the future students on
their Teacher’ s professional practice. Therefore, in this paper we
propose the use of literary resources in the initial training of these
students in order to foster a positive attitude towards Mathematics
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which allows enjoying not only the learning but also the teaching of
this subject.

Keywords: mathematics education, attitude, learning, resources.

Es parte del lento y doloroso reconocimiento por parte de los edu-
cadores de que los estudiantes aprenden mejor cuando estan mo-
tivados mejor. Las matematicas nunca han sido aburridas, aunque
con demasiada frecuencia han sido ensefiadas de la forma més
aburrida posible. [Gardner, 1986: 9]

1. INTRODUCCION

En el proceso educativo iluminado por la teoria cons-
tructivista del aprendizaje somos plenamente cons-
cientes del papel de la motivacion y la actitud de los
aprendices, independientemente de la edad de estos y
fundamentalmente, a nuestro entender, en edades uni-
versitarias.

Como docente en una Escuela de Magisterio, cons-
tato curso tras curso, en las dos especialidades que im-
parto, Maestro especialista en Educacién Infantil y en
Lenguas Extranjeras, la aversion de un numeroso gru-
po de estudiantes hacia las Matematicas y su estudio.
Los primeros se escudan en que “vamos a ensefar a
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pequefios”, desafortunada falacia ya que iniciar a los
infantes en conceptos primarios encierra mas dificultad,
por las variables educativas en juego, que ensefiar con-
ceptos elevados a edades superiores; los segundos en
que ellos “son de letras”, excusa igualmente desafor-
tunada en estos tiempos de emergencia de la tercera
cultura [Brockman, 1996].

Siindagamos en las causas de esta aversion, vemos
que provienen fundamentalmente de un fracaso reitera-
do en la asignatura debido a una falta de comprensién
y de reflexion sobre los contenidos, tanto a nivel con-
ceptual como procedimental, lo que obliga a un apren-
dizaje memoristico no comprensivo de los mismos. Esta
memorizacion sin comprensiéon exige un esfuerzo, nun-
ca recompensado e incluso a veces castigado con el
suspenso, que conduce hacia el desanimo, desgana e
incluso aborrecimiento a este aprendiz matematico fu-
turo maestro. Precisamente esta aversion hacia las ma-
tematicas si no conseguimos erradicarla en sus anos de
formacién magisterial, provocara el problema afectivo y
didactico tan bien descrito por Polya en el Prefacio a la
22 edicién, 1956, de su conocido libro How to solve it:

...las matematicas tienen el dudoso honor de ser el tema menos
popular del plan de estudios... Futuros maestros pasan por las es-
cuelas elementales aprendiendo a detestar las matematicas... Re-
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gresan a la escuela elemental a ensefiar a nuevas generaciones a
detestarlas. [Polya, 1956: 11]

Cita de Polya que, lamentablemente, esta de ple-
na actualidad, por lo que como formadora de futuros
maestros siento la obligacion moral de intentar cambiar
su aversion hacia las matematicas por fascinacion; su
desanimo ante el estudio por entusiasmo de aprender
nuevas y utiles cosas; su miedo por audacia en la reso-
lucién de nuevos problemas que supongan un magnifi-
co reto intelectual. En resumen, debo formar maestros
competentes en matematicas que a su vez sean capa-
ces de transmitir entusiasmo y ganas de estudio de la
maravillosa y a la vez denostada materia.

2. APRENDIZAJE MATEMATICO Y ACTITUD

Como tantas veces en educacion, la clave del apren-
dizaje esta en el como, es decir, la metodologia utili-
zada. ;Qué metodologia, qué recursos deberemos
emplear para conseguir un cambio en la actitud de los
estudiantes de primero de Magisterio de las especiali-
dades resefadas?

Numerosos estudios [Auzmendi, 1992; Cockcroft,
1985; Gairin, 1987; Gémez Chacon, 2000; Marin Ro-
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driguez, 2006; Mialaret, 1986] constatan que en el éxito
del aprendizaje matematico destaca /a actitud por en-
cima de capacidades intelectuales y rendimiento en el
estudio, ya que una actitud positiva en el aprendiz hacia
las matematicas, es decir, que se sienta cobmodo traba-
jando matematicas, desarrolla la autoestima y convierte
este proceso en un circulo:

Sé matematicas E> Soy valorado

Soy capaz de hacer
matematicas

Como soy valorado

Proceso que en palabras de Mason et al. [1988] es
el proceso acumulativo del binomio éxito-confianza.
Este proceso circular genera una actitud positiva hacia
la asignatura, por lo que la motivacién para trabajar y
aprender matematicas se encuentra en el mismo goce
del quehacer matematico, opinidon compartida tanto por
Puig Adam [1960] como por el Informe Cockcroft [1985].

Luego, en el disefio de nuestra practica educativa con
estos estudiantes, cobra especial relevancia la variable
afectiva del aprendizaje debido a que, por una parte, sin
motivacion y una actitud positiva es dificil trabajar la va-

133



MARGARITA MARIN RODRIGUEZ

riable cognitiva y conseguir aprendizajes significativos
[Moreira, 2000] y, por otra, pretendemos fundamental-
mente lograr ese cambio de actitud hacia las matemati-
cas, que les permitira disfrutar de sus contenidos tanto
a la hora de aprenderlos como de ensefarlos.

Partiendo de la base de que para aprender son nece-
sarias cuatro condiciones [Biggs, 2005]:

e una base de conocimientos bien estructurada,

e un contexto motivacional adecuado,

e actividad por parte del estudiante,

e |a interaccion con otros,
para lograr que estos estudiantes de Magisterio com-
prendan las matematicas, se maravillen con ellas y de-
seen profundizar en su aprendizaje para posteriormente
disfrutar ensefandolas, procedemos a utilizar recursos
literarios en el disefio de actividades de aula.

Proponemos la utilizacién de recursos literarios por-
que estos: motivan a la lectura y al aprendizaje; contex-
tualizan los contenidos matematicos; y ayudan a valorar
la utilizacién de las matematicas en muy diversos am-
bientes y situaciones de la vida cotidiana [Marin Rodri-
guez, op. cit.].

Concretamente, recurrimos a una serie de textos se-
leccionados con el criterio de que conexionen el corpus
matematico trabajado en el temario de la asignatura con
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la vida diaria. En dichos textos se puede apreciar el va-
lor y la belleza de las propias matematicas, asi como la
fascinacion que estas han ejercido en sus hacedores.
Con estos relatos comprobamos que mediante las ma-
tematicas nos comunicamos, nos recreamos, Nos sen-
timos seguros y hasta podemos salvar la vida; es decir,
utilizamos estos textos literarios para que las matema-
ticas cobren vida, no estén deshumanizadas, ni des-
personalizadas, ni descontextualizadas, presentandose
como son: producto de nuestra cultura [Bishop, 1999].

3. Los TEXTOS Y LA METODOLOGIA DE TRABAJO

Presentamos a continuacion los textos literarios que
empleamos para provocar la reflexion y el cambio de
actitud matematica en los estudiantes de primero de
Magisterio. Somos conscientes de que ni son los unicos
ni, posiblemente, los mejores, pero son los que duran-
te una triada de cursos académicos hemos venido utili-
zando y engrosando.

Cada texto ha sido seleccionado en funcién de sus
relaciones intrinsecas con un capitulo del programa de
la asignatura, para ilustrar y conectar los aspectos ma-
tematicos tratados en el mismo con situaciones reales.
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Nuestro objetivo es tener al menos un texto por capitu-
lo. Hemos procurado que sean textos cortos, a ser po-
sible relatos completos o en su defecto las partes mas
significativas para nuestros propésitos de un capitulo de
un libro no necesariamente matematico.

Teniendo en cuenta la mediacion descrita por Vigots-
ky [1979] como estrategia de aprendizaje, el proceso
metodoldgico propuesto para trabajar con estos textos
en el aula ha sido el siguiente:

e Entrega a los estudiantes del relato dentro del capi-
tulo correspondiente del temario de la asignatura,
exactamente en el momento de la explicacion de
los contenidos que a su vez son vehiculados por el
texto seleccionado por parte del docente.

e Lectura y reflexion personal de los estudiantes.

e Puesta en comun en dias sucesivos de las ideas
surgidas y los aspectos matematicos encontrados
a partir de su lectura en gran grupo asi como su co-
nexion con los temas trabajados hasta el momento.

e Cuando ha sido posible, se ha invitado al autor
para debatir directamente con él, como en el caso
del escritor Carlo Frabetti.

Lo mas gratificante de esta actividad basada en la
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lectura y reflexion de textos no especificamente cien-
tificos es comprobar el asombro que produce en estos
estudiantes “tener como deberes de matematicas” la
lectura de un relato no imprescindiblemente matemati-
co y como, segun transcurre el curso, van acercandose
al corpus matematico de una forma mas afectiva y, por
ende, efectiva.

Asimismo, este asombro inicial nos permite meditar
sobre el valor del conocimiento global no compartimen-
tado, forma de pensamiento contraria a la habitual en
las aulas de la mayoria de niveles educativos.

Antes de presentar la seleccion de textos y las ra-
zones de su inclusion, ofrecemos el temario de la asig-
natura de Primero de Maestro especialista en Lenguas
Extranjeras para comprender mejor la relacidn entre
contenido matematico y texto literario elegido.

Este temario en el curso 08/09 estaba compuesto por
los temas siguientes:

1.- La Didactica de las Matematicas.

2.- El curriculum de Matematicas. Analisis del RD de
ensefianzas minimas de Primaria, area de Matemati-
cas. Competencia matematica.

3.- Recursos en el aula de Matematicas:

e La resolucion de problemas.
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e La calculadora: tipos y uso en el aula de Prima-
ria.
e El ordenador y sus periféricos: usos en el aula.
e La historia de las Matematicas, su papel moti-
vador.
e | os medios audiovisuales.
4.- El numero y su didactica.
5.- Magnitudes y su medida.
6.- El lenguaje de las funciones. Graficas.
7.- Geometria y su didactica.
Con este bagaje en la mente, exponemos los textos
utilizados.

3.1. EL PLACER DE ESTUDIAR MATEMATICAS

En funcién de lo expresado hasta el momento, una
de las prioridades en el aula de primer curso de Ma-
gisterio es presentar a los estudiantes personajes que
hayan disfrutado plenamente con el estudio de las ma-
tematicas, llegando incluso a ejecutar acciones impen-
sables para conseguirlo. Con estos textos pretendemos
mostrar las razones para estudiar matematicas propor-
cionadas a lo largo del tiempo, consciente o inconscien-
temente, por hombres y mujeres. Textos que ilustran y
clarifican el primer tema de nuestro programa.
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El primero es un pasaje biografico de Bertrand Rus-
sell. En él, este matematico y politico inglés de renom-
bre internacional, manifiesta su utilizacién de las “mate-
maticas para sobrevivir”:

...me sentia profundamente desdichado. Habia un sendero que
llevaba a New Southgate a través de los campos, y solia ir alli solo
para contemplar la puesta de sol y pensar en el suicidio. No me
suicidé, sin embargo, porque deseaba saber mas de matema-
ticas. [Clark, 1985:10]

El segundo es sobre Sophie Germain, mujer mate-
matica adjetivada estrella en el Siglo de las Luces por
Figueiras et. al. [1998]. El texto nos presenta el senti-
miento de Sophie hacia nuestra materia, las “matema-
ticas como pasion”, y del que so6lo recogemos en este
articulo un parrafo:

A los trece afos se apasiona por el estudio de los textos cienti-
ficos, y en especial de las matematicas. Lee Historia de las Ma-
tematicas de Jean-Baptiste Montucla y queda impresionada por
la vida, la obra y las circunstancias de la muerte de Arquimedes.
A partir de entonces esta decidida a dedicarse a estudiar mate-
maticas iniciando asi una formacién autodidacta... Sus padres se
inquietaron ante el hecho de que orientara sus estudios hacia las
ciencias y, convencidos de que terminaria por caer enferma, pu-
sieron todo tipo de impedimentos para obligarla a abandonar esta
tarea. Le suprimieron la calefaccién, las ropas de abrigo y las velas
para estudiar de noche... [Figueiras, 1998: 97-99]
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Sin embargo, la fascinacion de Sophie por las mate-
maticas y su tenacidad en conseguir estudiarlas triun-
faron, llegando a alcanzar manifiesto reconocimiento
académico.

Estos textos sorprenden a los estudiantes: jhay per-
sonas que desean estudiar matematicas! y la intriga por
averiguar el porqué les conduce a ellos a entrar en este
fascinante mundo.

3.2. LAS MATEMATICAS COMO PODEROSO MEDIO DE COMUNICA-
CION PARA REPRESENTAR, EXPLICAR Y PREDECIR

Con estos textos pretendemos conectar las razones
para ensefiar matematicas, trabajadas en el aula a lo
largo del tema segundo y basadas en el Informe Cock-
croft [Cockcroft, 1985] y el National Council of Teachers
of Mathematics [NCTM, 2004], con la realidad.

El primer relato es un cuento completo titulado “Un
hombre”, del literato espafiol Ramén Carnicer, que em-
plea el lenguaje matematico para describir el hambre y
la forma de enganarla por parte de un restaurador bar-
celonés en tiempos de la posguerra espainola a través
de términos relativos a la proporcionalidad. Igualmente,
utiliza términos geométricos para expresar la belleza
y armonia de la mujer. Lamentablemente, debido a su
extension, no podemos introducir tan sabroso texto en
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este articulo, sino contentarnos con el siguiente parrafo
entresacado del mismo:

Era delgada, y de la cabeza a los pies describia una recta larga
y perfecta, que al sentarse se convertia en un angulo, también
perfecto. A aquella recta se superponian las curvas propias de lo
femenino, pero eran tenues y poco discernibles. La Mujer Ecuani-
me no perecia tener conciencia de ellas, lejos del exhibicionismo
no euclidiano de la generalidad de las hembras meridionales: pa-
rabdlicas, convexas y cargadas de incognitas como enrevesados
problemas geométricos. El rostro de la Mujer Ecudnime era una
armonica composicion de planos y lineas angulares. Parecia una
Venus cubista. Su pelo era negrisimo. [Carnicer, 1977: 82]

El segundo texto esta sacado de la novela El planeta
de los simios y en él apreciamos la universalidad del
lenguaje matematico al usar el protagonista el teorema
de Pitagoras como medio de comunicacion con la doc-
tora simia y hacerle comprender su racionalidad:

Como permanecia desconcertada, retomé la libreta con autoridad
y me la cedio, esta vez sin protestar. ; Cdmo no habia utilizado
antes aquel sencillo recurso? Reuniendo mis recuerdos escolares,
tracé la figura geométrica que ilustra el teorema de Pitagoras...
el efecto que produjeron en Zira fue extraordinario. Su hocico se
volvié parpura y lanz6 una violenta exclamacion... Entre Zira 'y yo
se acababa de establecer una comunicacion espiritual por medio
de la geometria. [Boulle, 2001: 135-141]
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El lenguaje matematico es el lenguaje cientifico por
excelencia entre civilizaciones técnicas por muy dife-
rentes que sean.

3.3. EL VALOR DEL RAZONAMIENTO MATEMATICO

Conseguir un razonamiento preciso y logico, tanto en
procesos deductivos como inductivos, es fundamental
en la formacion integral de un aprendiz. Por su parte, el
aprendizaje de contenidos matematicos es un medio for-
midable para desarrollar esta capacidad de razonamiento.
llustramos estas razones con dos textos que podriamos
recoger bajo el epigrafe “matematicas para salvar la vida”
en los que los protagonistas, gracias a su capacidad de
razonar aun en las situaciones mas desesperadas, salen
airosos y vencedores de las mismas. Ambos son extrai-
dos de sendas novelas de Carlo Frabetti, matematico y
literato italiano afincado en Espafia desde los ocho anos,
para el publico juvenil. El primer texto es de la novela E/
gran juego, paginas 60 a 63, y el segundo de Ulrico y las
puertas que hablan, paginas 88 a 93.

Como es imposible recogerlos completos en este ar-
ticulo, invitamos a nuestros lectores a leer las paginas
propuestas y averiguar con qué razonamiento se salva-
ron los protagonistas. Razonar y argumentar correcta-
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mente es una destreza fundamental de la competencia
matematica.

3.4. EL BUEN USO DE LA CALCULADORA Y ORDENADOR

El futuro maestro debe aprender durante sus afos
de formacioén a usar los medios tecnoldgicos de la for-
ma adecuada para introducirlos posteriormente en su
aula, como herramientas didacticas, en la consecucion
de aprendizajes matematicos.

Entre los textos que provocan la reflexién sobre su
uso hemos elegido de la novela El diablo de los nume-
ros las paginas 13 a 17 sobre la calculadora y su papel
en el quehacer matematico, asi como las paginas 189 a
199, en las que el uso del ordenador facilita la tarea de
relacionar la serie de Fibonacci con la seccion aurea.

Igualmente estos textos facilitan el analisis, compren-
sion y estudio de estos contenidos que ya algunos estu-
diantes han trabajado en su Bachillerato, pero que son
desconocidos para otros.

3.5. CONTAMOS NUMEROS Y CONTAMOS LAS MATEMATICAS
Entre los numerosos textos que podemos encontrar

para ilustrar este apartado centrado en el aprendizaje
de los numeros naturales, enteros y racionales, tema
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cuarto de nuestro programa, nos hemos decantado por
las pequenas representaciones teatrales del libro Tea-
tromatico de Ismael Roldan. Concretamente por las titu-
ladas “Dialogos entre primos”, paginas 29 a 36, y “Junta
ordinaria de fracciones”, paginas 45 a 58, cuyos titulos
indican el topico al que se refieren. La primera trata de
los numeros primos y la segunda de las fracciones y su
relacién con los porcentajes, de una forma tan aguda y
divertida que realmente el futuro maestro vive y siente
el placer del aprendizaje matematico.

3.6. MEDIR PARA EXPLICAR

Llevamos al aula dos textos que ilustran respectiva-
mente situaciones diferentes dentro del contenido ma-
tematico. Por una parte presentamos a los estudiantes
el cuento “La pulga desmedida” [Frabetti, 1999: 17-18]
para provocar la reflexion sobre las medidas de los se-
res vivos y la relacion con sus acciones. Y por otra, las
paginas 15 a 18 del libro de Lorenzo Pardo en las que
se presenta el metro y su razén de existir como patron
estandar y universal de medida.

3.7. EN FUNCION DE...

Para provocar la reflexion sobre el concepto de fun-
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cion y sus conexiones reales utilizamos el texto de Al-
sina [1998] titulado “indice de masa corporal”, paginas
30 a 32, en el que a partir de un cociente inicial y una
representacion parabdlica podemos averiguar si esta-
mos o0 no en los umbrales de la obesidad.

Ningun estudiante, independientemente de su sexo,
es ajeno al deseo de poseer un cuerpo escultural como
los exhibidos por actores, actrices, modelos, etc. Con-
secuentemente, averiguar si somos o0 no matematica-
mente perfectos en peso, obliga a aprender a calcular
un valor y buscar su significado en la grafica correspon-
diente. El calculo, la utilizacién del algoritmo, deja de
ser algo mecanico e impuesto para volverse herramien-
ta necesaria y deseada.

3.8. PROVIENE DE LA NECESIDAD DE MEDIR LA TIERRA

Entre los variados textos con aportaciones geométri-
cas que podemos llevar al aula para la consecucion de
nuestros objetivos, hemos elegido los dos siguientes: a)
el titulado “Fotocopias reducidas y ampliadas” de Alsina
[op. cit.], paginas 88 a 91, por su gran conexién con la
vida diaria de un estudiante y b) las paginas 5y 6 del
libro del matematico Ernst [1994] sobre Escher, en las
que se palpa la unién del corpus geométrico con el arte
y la arquitectura.
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4. CONTAR LAS MATEMATICAS ES UNA BUENA ELECCION

Los textos trabajados, principalmente aquellos que
provienen de libros nada “sospechosos” de ser de ma-
tematicas, van provocando en los estudiantes ese an-
siado cambio de actitud. Por una parte, estan faculta-
dos para hacer el comentario de un texto literario y las
conexiones matematicas a su nivel, lo que les genera
una sensacion de éxito y crecimiento de la autoestima;
por otra, comienzan a valorar las matematicas por su
utilidad real y su valor cultural intemporal. A su vez, este
cambio de actitud real favorece el clima de clase, la par-
ticipacion en discusiones matematicas y la realizacion
de aprendizajes significativos.

Opinamos que la mayoria de estos textos pueden
ser empleados en aulas de Bachillerato con el mismo
objetivo: ensefiar a valorar las matematicas al estudian-
te como pilar y producto de la cultura, provocando su
atraccion hacia las mismas e incitandoles a su estudio
en profundidad.

Debemos destacar que cuando se ha leido en clase
s6lo un capitulo o parte del mismo de una novela, a la
salida de clase, la mayoria de estudiantes han venido a
preguntar si dicha novela estaba en la biblioteca. Esta
peticion constata que, ademas de provocar con el texto
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la comunicacidn, comprension y valoracion matematica,
se ha abierto el apetito lector que, bajo nuestro punto de
vista, todo docente debe tener altamente desarrollado.

Un deseo para finalizar jojala hayamos influido lo su-
ficiente en estos futuros maestros para que, cuando a
ellos les toque ejercer, demuestren realmente un entu-
siasmo matematico en su quehacer diario! Esperemos
que asi sea.
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Resumen: La realidad escolar actual impone la necesidad de
introducir innovaciones en el planteamiento metodolégico de las
diferentes materias y de disefiar experiencias con caracter com-
petencial que amplie el ambito de trabajo al conjunto del Centro
Educativo, fomentando ademas, otros parametros como la mejora
de la convivencia. En este articulo daremos a conocer la experien-
cia que a este respecto se esta desarrollando en el IES “Maestre
de Calatrava” de Ciudad Real, a través de la elaboracién del peri6-
dico escolar. Con esta propuesta, se pretende contribuir al desarro-
llo global e interdisciplinar de destrezas y competencias, colocando
al alumno en situaciones reales de comunicacion.

Palabras clave: competencias, periddico escolar, interdisciplina-
riedad.

Abstract: Nowadays, the situation of the schools makes necessary
the introduction of innovations in the methodology of the different
subjects and to design new experiences to develop the key compe-
tences in the context of the school as a whole, improving, as well,
the cooperation. The aim of this paper is to show the experience
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which is being carried out in the high school “Maestre de Calatrava”
of Ciudad Real, thanks to the Project of the school newspaper. This
projet tries to contribute to the comprehensive and interdisciplinary
development of the key competences, creating real communicative
situations.

Keywords: key competences, school newspaper, interdisciplinary.

1. INTRODUCCION

La LO 2/2006 de 3 mayo de Educacion y los Decre-
tos de ensefianzas minimas de la Ensefianza Primaria,
1538/2006 de 15 de diciembre, y de la Ensefianza Se-
cundaria, RD 1631/2006 de 29 de diciembre establecen
un nuevo contexto normativo. Estas disposiciones inte-
gran las recomendaciones del Parlamento Europeo y
del Consejo de 18 de diciembre sobre las competencias
clave para el aprendizaje permanente [Diario Oficial L
394 de 30.12.2006], de modo que el curriculo se define
en el articulo 6, apartado 1 como “el conjunto de los
objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos
pedagogicos y criterios de evaluacion”.

Asi pues, la insercion de las competencias basicas
en el curriculo pretende dar respuesta a las nuevas de-
mandas y expectativas curriculares, e introduce la ne-
cesidad de reflexionar acerca del conocimiento y, sobre
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todo, de su funcionalidad. Un alumno sera competente
cuando sea capaz de aplicar “los conocimientos adqui-
ridos a las tareas y retos cotidianos y a los entornos
extraescolares, previa valoracion de distintas opciones
y toma de decisiones” [Informe PISA, 2006]. Y la com-
petencia es la “capacidad para responder con éxito a
exigencias complejas en un contexto particular, movi-
lizando conocimientos y actitudes cognitivas y practi-
cas, y componentes sociales y comportamentales como
actitudes, valores y motivaciones” [Rychen y Salganik,
2006, citado por Contreras, 2009:163]. En este orden de
cosas, el horizonte prescriptivo competencial exige una
reorientacién del curriculo, que afecta principalmente a
la metodologia y a la organizacion de los contenidos.
El método transmisivo-expositivo convencional ha de
ser sustituido por una nueva metodologia que ponga el
acento en que el aprendizaje sea significativo y funcio-
nal, es decir, util para la vida. Se trata de aplicar una
“‘metodologia competencial” [Guerrero, 2009:25], que
parte de “una perspectiva de aprendizaje heuristico y
significativo, basado en el constructivismo y la interac-
tividad”, y que ha de servirse de diversas estrategias
y modelos como el expositivo-inductivo, el estudio de
casos, el aprendizaje basado en problemas (ABP) o la
metodologia de investigacién en el aula “orientada a la
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innovacion y la creatividad y basada en la investigacion
de proyectos de trabajo autonomo y cooperativo auto-
rizado”. Este es el contexto en el que, como veremos
mas detenidamente, se situa la experiencia realizada
en el IES “Maestre de Calatrava” en torno a la prensa.

Hemos de tener en cuenta que hoy en dia, “la socie-
dad de la imagen no sélo ha alterado las estrategias de
aprendizaje de los alumnos/as” [Marchessi, 2007:15],
sino que ha abierto un enorme brecha entre las metodo-
logias empleadas para lograr el aprendizaje significativo
y el modelo de publico, representado por nuestro alum-
nado, hecho que plantea un gran reto en la realidad de
la practica docente. La prensa atrae la atencidn de esta
generacioén por su facilidad para ofrecer una imagen y
un titular en segundos.

Las nuevas exigencias del planteamiento educativo
son un claro reflejo de la evolucién social. El tiempo del
libro y la tiza va dejando paso a nuevos espacios, ma-
teriales y estrategias para hacer llegar al alumnado la
mayor cantidad de conocimientos. Nuestro alumnado,
inmerso en la sociedad de informacion y la comunica-
cion, encontrara en la expresion a traves de la prensa
(texto e imagen) un camino para abordar los contenidos
y alcanzar las competencias y objetivos.

En definitiva, el objetivo principal que preside la ex-
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periencia que se esta llevando a cabo en el IES “Maes-
tre de Calatrava” es trabajar la prensa en las diferentes
materias a través de una metodologia disefiada espe-
cialmente para desarrollar las competencias basicas de
manera global.

2. DESCRIPCION DEL PROYECTO

El trabajo de indagacion y puesta en practica de esta
experiencia se ha articulado dentro del Plan de Forma-
cion del Profesorado, por lo que se ha creado en el Cen-
tro Educativo un grupo de trabajo constituido por algo
mas de veinte profesores pertenecientes a los distintos
Departamentos Didacticos. El numero de docentes in-
volucrados, asi como la presencia en el grupo de varios
Jefes de Departamento, de un Jefe de Estudios y del
Director del Centro, confirman la importancia del pro-
yecto y su amplia acogida en el conjunto del Claustro,
condiciones 6ptimas para su desarrollo.

La finalidad principal del proyecto es mejorar la prac-
tica docente a través de la aplicacion de las TICs en el
aula, de la puesta en practica de una nueva metodolo-
gia educativa y del desarrollo de las competencias en el
marco de la prensa.
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La experiencia habia de ser abordada desde una do-
ble perspectiva: extracurricular y curricular. Por un lado,
el proyecto nacia con la vocacion de materializarse en
un documento concreto, es decir, en la publicacién de
un periddico escolar, cuya presencia dinamiza la vida
del Centro educativo y abre nuevos caminos para la for-
macion integral del alumnado. “Mentes Maestras” fue
la denominacion propuesta por los alumnos, que vincu-
la con cierto ingenio el nombre de la publicacion al del
IES “Maestre de Calatrava”. Desde este punto vista, la
actividad excede, en parte, los limites del aula y nece-
sita ser apoyada por un planteamiento extracurricular a
través de la constitucién de un grupo estable de alum-
nos comprometidos con el proyecto. El caracter par-
cialmente extracurricular de la propuesta no obsta para
que el objetivo inicial siga siendo el desarrollo de las
competencias basicas, ya que entendemos con Arreaza
[2009], “que la ensefianza y el aprendizaje de las com-
petencias basicas no se reduce al curriculo, pues hay
otros ambitos en la vida de los centros docentes que
facilitan su desarrollo”.

Por otro lado, y ahi es donde reside la originalidad de
esta propuesta, se pretendia que los contenidos referi-
dos a la prensa dejaran de pertenecer exclusivamen-
te al ambito de lo extracurricular para integrarse en la
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practica diaria normalizada y recogida en la Programa-
cion de cada materia. Para ello, fue necesario reflexio-
nar acerca de como conectar el trabajo con textos pe-
riodisticos con el curriculo de cada materia e incluirlos
en las distintas Programaciones. El resultado de esta
reflexion es que los contenidos de la prensa se insertan
perfectamente en el curriculo.

2.1. ASPECTOS CURRICULARES DEL PROYECTO

La integracion en el curriculo del trabajo en torno a la
prensa pasa por analizar su contribucién a los objetivos
generales de etapa y al desarrollo de las competencias
basicas. Seguidamente expondremos los contenidos
del proyecto y la metodologia.

2.1.1.- Objetivos generales de etapa

El desarrollo de esta propuesta contribuye sustanti-
vamente a la consecucién de todos los objetivos de eta-
pa de la Educacion Secundaria Obligatoria, especial-
mente de aquellos que tienen un caracter mas general
o transversal.

Asi, la lectura, analisis y produccion de textos perio-
disticos se conecta con la consecucion de los siguien-
tes objetivos:
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a) Asumir responsablemente sus deberes, conocer y
ejercer sus derechos en el respeto a los demas,
practicar la tolerancia, la cooperacion, y la solida-
ridad entre las personas y grupos, ejercitarse en el
dialogo afianzando los derechos humanos como
valores comunes de una sociedad plural e intercul-
tural; y prepararse para el ejercicio de la ciudada-
nia democratica.

b) Desarrollar y consolidar habitos de disciplina, es-
tudio y trabajo individual y en equipo como condi-
cién necesaria para una realizacién eficaz de las
tareas de aprendizaje y como medio de desarrollo
personal.

c¢) Valorar y respetar la diferencia de sexos y la igual-
dad de derechos y oportunidades entre ellos. Re-
chazar los estereotipos que supongan discrimina-
cion entre hombres y mujeres.

d) Fortalecer sus capacidades afectivas en todos los
ambitos de la personalidad y sus relaciones con
los demas, asi como rechazar la violencia, los
prejuicios de cualquier tipo, los comportamientos
sexistas y resolver pacificamente los conflictos.

e) Desarrollar destrezas basicas en la utilizacién de
las fuentes de informacioén para, con sentido cri-
tico, adquirir nuevos conocimientos. Adquirir una

158



UNA EXPERIENCIA PARA EL DESARROLLO INTERDISCIPLINAR DE LAS COMPETENCIAS:
EL PERIODICO ESCOLAR

preparacion basica en el campo de las tecnolo-
gias, especialmente de las de la informacion y la
comunicacion.

g) Desarrollar el espiritu emprendedor y la confianza
en si mismo, la participacion y el sentido critico,
la iniciativa personal y la capacidad para aprender
a aprender, planificar, tomar decisiones y asumir
responsabilidades.

h) Comprender y expresar con correccion, oralmen-
te y por escrito, en la lengua castellana, textos y
mensajes complejos (...).

En resumen, la aportacidn principal del proyecto se
centra especialmente en los objetivos e), referido al ac-
ceso a la informacion, incluida la digital, y su valoracion
critica y h), sobre la capacidad de interpretar y elaborar
textos orales y escritos. Sin embargo, también contri-
buye a preparar ciudadanos responsables [objetivo a)],
rechazando la violencia y el sexismo [objetivos c) y d)],
a potenciar habitos de trabajo individuales o en grupo
[objetivo b)], que le sirvan para aprender a aprender a
lo largo de la vida [objetivo g)].

También se contribuye a la consecucion del resto de
los objetivos de etapa, cuyo caracter mas especifico
los relacionan de una manera mas directa con materias
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concretas. Esto se consigue a través de la seleccion y
elaboracion de textos periodisticos por parte de cada
una de las materias inmersas en el proyecto.

2.1.2. Desarrollo de las competencias basicas

Trabajar la prensa en las distintas materias constituye
una propuesta que contribuye de manera significativa a
desarrollar las competencias y a generar aprendizajes
funcionales. Seguidamente, repasaremos la contribu-
cion del proyecto a la adquisicion de las competencias
basicas.

Competencia social y ciudadana, autonomia e iniciativa
personal, competencia de aprender a aprender y com-
petencias emocional.

La sociedad de la informacion, precisa de ciudadanos
capaces de acceder a ella. Por eso es tan importante
que ejercitemos a nuestros alumnos en el manejo de la
prensa, fuente de informacién imprescindible para com-
prender el mundo que les rodea, para analizar la reali-
dad y para desarrollar un espiritu critico necesario en el
ejercicio de la ciudadania activa y responsable. De este
modo, el alumno estara preparado para sustraerse a la
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manipulacién facil de la masa que ejercen los medios
de comunicacion, puesto que ha adquirido maestria en
la interpretacion de la intencionalidad de los mensajes,
ha aprendido a evaluarlos y a oponer opiniones propias
y fundamentadas. Ademas, el acceso a la informacion
“determina el control del poder y las distintas formas de
discriminacion o exclusion” [Arreaza, 2009], por lo que
la escuela no puede inhibirse de su “responsabilidad de
formar a personas competentes para la sociedad de la
informacién y la comunicacion y para la sociedad demo-
cratica” [Arreaza, 2009].

En este sentido, la aportacidn del analisis, compren-
sion y elaboracién de textos periodisticos es fundamen-
tal para el desarrollo de la competencia social y ciudada-
na, la autonomia e iniciativa personal y la competencia
de aprender a aprender, puesto que el manejo de la in-
formacién a través de la prensa construye ciudadanos
informados y criticos, capaces de tomar decisiones ar-
gumentadas y de acceder a nuevos conocimientos a lo
largo de la vida gracias al habito de leer la prensay a las
estrategias adquiridas para ello. La metodologia a tra-
vés de la cual se aborda el tema de la prensa, basada
en la negociacion de significados, el trabajo auténomo,
la investigacion y el trabajo colaborativo en grupo, con-
tribuye también al desarrollo de las tres competencias
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citadas, ademas de impulsar la competencia emocional,
ya que el método de trabajo propuesto genera situacio-
nes en las que el alumno ha de gestionar sus propios
sentimientos y emociones.

Competencia en comunicacion linglistica

La prensa es uno de los mejores vehiculos para
abordar el desarrollo de la competencia en comunica-
cion linguistica, que Escamilla considera como “la mas
transversal de todas, dado su gran valor instrumental”
[Escamilla, 2008:52]. La comprension y expresion es-
critas son las destrezas mas beneficiadas, aunque tam-
bién se prevé el desarrollo de las habilidades orales.

El grupo interdisciplinar de profesores que participan
en esta iniciativa ha elaborado una serie de materia-
les cuya funcién es acercar el mundo de la prensa al
alumnado, desde la comprensién a la produccion de
textos periodisticos, incluyendo procesos mas comple-
jos como la maquetacion, encuadernacion y edicion de
un periodico.

Las tareas de comprension escrita de textos perio-
disticos que se realizan desde las distintas materias
contribuyen no solo al desarrollo de la competencia en
comunicacion linguistica, sino que, como sefiala Calero

162



UNA EXPERIENCIA PARA EL DESARROLLO INTERDISCIPLINAR DE LAS COMPETENCIAS:
EL PERIODICO ESCOLAR

[1999:28], “el nivel potencial de desarrollo se ve favore-
cido por el modelado de estrategias lectoras”, ya que la
lectura posibilita el acceso al conocimiento.

Una tarea previa consiste en la familiarizacion del
alumno con el periddico, su estructura, sus secciones y
géneros, asi como en las habilidades lectoras especifi-
cas requeridas. Concretamente, se trabajan microhabi-
lidades adaptadas a distintos objetivos de lectura, es-
pecialmente de lectura selectiva. Como sefiala Cassany
[1994:200], “pocas veces leemos todas las palabras
de un texto”, es decir, que habitualmente leemos “por
encima”, para captar el significado global del texto (ski-
mming) o buscamos alguna informacién concreta que
nos interesa (scanning). Incluso, cuando hacemos una
lectura extensiva de una novela, por ejemplo, tampoco
leemos todas y cada una de las palabras. Por eso es
tan importante instruir a los alumnos en técnicas lectoras
practicas, que le vayan a ser utiles en la vida real. A tra-
vés del skimming el alumno aprende a “echarle un vis-
tazo al periddico”, fijandose en los titulares para captar
el contenido global y, en su caso, poder seleccionar las
informaciones que pudieran interesarle para realizar una
lectura mas detenida, mientras que ejercitar al alumno
en técnicas lectoras como el scanning, le muestra como
rastrear con rapidez los datos que le sean necesarios.
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Ademas, la lectura y el analisis detallado de textos
pertenecientes a los diversos géneros periodisticos: in-
formativos (noticia, entrevista, reportaje informativo), de
opinién (editorial, critica, columna) o hibridos (crénica,
reportaje interpretativo, etc.), contribuyen a activar los
procesos de comprension, entendida como el mecanis-
mo mediante el cual un lector “descubre la estructura
jerarquica del contenido semantico” [Sanz, 2003:17]. Al
conocer la microestructura y macroestructura del tex-
to, asi como sus mecanismos tipicos de organizacion
textual, se mejora la comprensién, puesto que el lector
se vera capacitado para crearse expectativas acerca de
la estructura del texto. Asi, por ejemplo, trabajando la
estructura de la noticia el alumno espera encontrarse la
respuesta a las 6W y entiende como la informacion se
organiza en forma de piramide invertida, con lo que se
activa la comprension del texto.

Los procesos de comprension de textos periodisticos
se hacen siempre en contextos funcionales, con objeti-
vos previamente disefiados y con la intencion de extraer
o seleccionar contenidos pertenecientes a cada una de
las materias, con lo que el estudio de la prensa se in-
serta y contextualiza en el curriculo de forma natural. La
lectura y analisis de estos textos proporciona, ademas,
esquemas estructurales y funcionales que son muy uti-
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les para el alumno a la hora de cumplir con uno de los
objetivos ultimos del proyecto, que es la produccion de
textos periodisticos que puedan ser publicados en el
periddico del Centro. Estos textos versan sobre conteni-
dos de las diversas materias y estan escritos dentro de
una situacion comunicativa real, requisito fundamental
para que el aprendizaje de la expresidon escrita tenga
sentido. Para Fons [2004:24], “las estrategias de pro-
duccion del texto sélo se podran desarrollar si el uso de
ese texto es real; si se crea, por tanto, la necesidad de
producir un texto adecuado a un objetivo concreto”.
Desde un punto de vista metodoldgico, partimos de
una postura ecléctica, ya que compartimos con el enfo-
que funcional la redaccion de textos siguiendo la tipo-
logia textual de los modelos estudiados, pero, por otro
lado, creemos que es importante tener en cuenta los
procesos cognitivos involucrados en el acto de la es-
critura (enfoque procesual y cognitivo). De este modo,
seguimos el esquema propuesto por Van Dijk para la
creacion de textos: hacer planes, organizar, redactar,
revisar, leer, rehacer. Estas etapas pueden resumirse
en tres: planificacién, redaccion (o textualizacion) y revi-
sion. Las dudas gramaticales y estéticas de los alumnos
constituyen el material que va integrando el Manual de
estilo de “Mentes Maestras”, el periddico del IES “Maes-
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tre de Calatrava”. De este modo, el Manual de estilo
deja de ser un conjunto de reglas gramaticales, abs-
tractas e inmutables para convertirse en un documento
dinamico, siempre en proceso de construccion, que in-
tegra los problemas concretos que le surgen al alumno
en el proceso de redaccién o revision.

Sin embargo, no solo las destrezas escritas se desa-
rrollan en un entorno favorable en esta experiencia. La
metodologia del trabajo en grupo favorece el intercam-
bio oral de los participantes y el manejo de estrategias
retoricas para convencer y expresar el propio punto de
vista, a la vez que se trabajan técnicas de negociacion
para alcanzar acuerdos.

Competencia en tratamiento de la informacién y digital y
competencia cultural y artistica.

Los textos periodisticos escritos por los alumnos
constituyen el punto de partida para las tareas de dise-
Ao y maquetacion que coronaran el resultado final, que
es la edicion del numero correspondiente del periddico
del Centro. Es aqui donde entra en juego el desarrollo
de la competencia en tratamiento de la informacion y di-
gital. En primer lugar, se define el disefio: tamafio y tipo
de letra para los textos, titulares y entradillas, el nume-
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ro de columnas, los margenes, filetes, etc. En segundo
lugar, hay que contar con las labores de maquetacion
incluida la insercién de imagenes, fotografias, graficos
o vifetas, con lo que se conecta con el ambito de la
competencia cultural y artistica y con la matematica. El
equipo de docentes inmersos en el proyecto, ademas
de guiar al alumno en este proceso, ha elaborado una
serie de tutoriales que contienen explicaciones e ins-
trucciones sencillas que el alumno pueda consultar de
manera autonoma a lo largo de la elaboracion del peri6-
dico. Estos tutoriales abordan los aspectos imprescindi-
bles para proceder a la maquetacién de la publicacion
a través de la herramienta de Microsoft “Publisher”, asi
como instrucciones para trabajar con el “Comic Life”,
aplicacion informatica para disefio del cémic y con el
programa de tratamiento de imagenes “Gimp”.

Es importante que los alumnos conozcan las conven-
ciones de uso del espacio periodistico y que distribuyan
y maqueten las noticias respetandolo. Asi, los textos que
queremos destacar habran de situarse en la primera y
la ultima pagina, que son las mas importantes, Ademas,
en el proceso de maquetacidon hay que tener en cuenta
que las paginas pares se leen menos que las impares,
y que los elementos situados en la parte superior de la
pagina atraen mas la atencion que los situados en la
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parte inferior. El estudio de la maquetacién se centra
también en los procedimientos a través de los que se
destaca una noticia o texto, como la presencia de los
recuadros o filetes, la titulacion multiple (presencia de
titulo, antetitulo y subtitulo) y el acompafiamiento de
imagenes, fotografias o textos discontinuos, como gra-
ficos, esquemas, etc. De esta manera, no solo seran
capaces de tomar decisiones a la hora de proceder a
la maquetacion, sino que también seran capaces de
enjuiciar de manera critica la importancia que cada pe-
riddico otorga a una noticia concreta y conectar este
hecho con posibles derivaciones ideoldgicas u oportu-
nistas.

En cuanto a la captura de imagenes, los alumnos
aprenden nociones basicas para hacer las fotografias
que serviran de apoyo iconografico a la publicacién.
Para ello, contaran con un tutorial sobre fotografia. La
profundidad de campo, la luz, el uso del flash, la tem-
peratura de color, la distancia focal, la nitidez, los pla-
nos abiertos o cerrados (general, medio, plano detalle,
primer plano y primerisimo plano) y los angulos (neu-
tro, picado, contrapicado, nadir, cenital, holandés) son
conceptos que los alumnos aprenden a interpretar y a
manejar.
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Competencia en el conocimiento v la interaccién con el
mundo fisico

A través de la prensa, los alumnos se relacionan con
el mundo que los rodea y encuentran la posibilidad de
aplicar los conocimientos adquiridos relacionados, tan-
to con el espacio fisico, como con la actividad huma-
na. La prensa es un reflejo de lo que ocurre a nuestro
alrededor, por lo que su caracter funcional y auténtico
constituye una importante motivacion para el alumno,
que ha de movilizar los conocimientos necesarios para
sSu comprension y comienza a verle sentido a cuestio-
nes que ha estudiado desde un punto de vista mas o
menos tedrico: los volcanes, el clima, el ciclo de agua,
las instituciones democraticas, la localizacion de los dis-
tintos paises, etc. cobran ahora sentido, al salir de los
libros y convertirse en parte de mundo real. Ademas,
se crea curiosidad en el alumno, que se ve impulsado
a profundizar en el texto para poder interpretar correc-
tamente todas las implicaciones de lo leido, avanzando
desde una mera comprension literal a una comprension
critica. De esta manera, se proporciona una “adecuada
percepcion del espacio fisico en el que se desarrolla la
vida y la actividad humana”, y se perfecciona la habili-
dad para “interpretar el mundo”, elementos constitutivos
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de la competencia en el conocimiento y la interaccion
con el mundo fisico segun el Anexo | del RD 1631/2006.

Ademas, los textos periodisticos facilitan la apertura
del alumno hacia realidades lejanas o no tan estrecha-
mente ligadas a la inmediatez del entorno juvenil y es-
colar, abriendo una puerta a la madurez en su relacion
con el entorno, despertando en él intereses relaciona-
dos con la adultez y desarrollando actitudes criticas y
comprometidas.

Competencia matematica

Esta experiencia nos brinda una excelente ocasion
para que los alumnos constaten la importancia de las
matematicas y su utilidad directa para resolver cuestio-
nes que les rodean. El alumno competente sera capaz
de producir e interpretar distintos tipos de informacién
gracias a las matematicas. Graficas, datos, medidas,
cifras, porcentajes o fracciones se encuentran en gran
variedad de situaciones pertenecientes a la vida cotidia-
na o laboral que tienen su reflejo en los textos periodis-
ticos. Su correcta interpretacion y valoracién es uno de
los objetivos principales de la experiencia, asi como la
elaboracion de informacion a través de datos numéricos
o dimensiones matematicas. Ademas, se pretende que
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el alumno se sienta comodo con el lenguaje matemati-
co, cuyo dominio es basico para manejarse en la vida
adulta, con que lo que pretendemos transmitir “una dis-
posicion favorable y de progresiva seguridad y confian-
za hacia la informacion y las situaciones (...) que contie-
nen elementos o soportes matematicos, asi como hacia
su utilizacién cuando la situacion lo aconseja, basadas
en el respeto y el gusto por la certeza y en su busqueda
a través del razonamiento” (Anexo |, RD 1631/2006).

2.1.3. Contenidos

A continuacion, enumeramos los contenidos funda-
mentales que se han trabajado desde cada una de las
materias implicadas:

1.- Busqueda de informacion recogida en prensa di-

gital y convencional, referida a cada materia.

2.- Comprension de textos periodisticos con conte-
nidos relacionados con cada una de las materias
en la hora de clase correspondiente.

3.- Analisis de la estructura y caracteristicas principa-
les de los diversos géneros periodisticos y distin-
cion entre informacion y opinién.

4.- Secciones habituales de un periddico.

5.- Lectura selectiva del periddico (técnicas de scan-
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ning y skimming)

6.- Produccidn de textos de investigacion por parte de
los alumnos bajo el formato de reportaje, en los
que se profundice en contenidos de cada materia
y estén ligados de alguna manera a la actualidad.

7.- Redaccion de textos de opinidn relacionados con
cada materia, en los que los alumnos han de de-
fender diversas posturas.

8.- Elaboracion de noticias y entrevistas relacionadas
con el entorno del alumno y fuera de él.

9.- Captura y procesamiento de imagenes que ilus-
tren los textos.

10.- Digitalizacién a traveés del procesador de textos.

11.- Realizacion de trabajos de clase (plasticos, lite-
rarios, pequefias monografias, proyectos, etc.)
con vistas a su publicacion.

12.- Desarrollo de proyectos comunes entre varias
asignaturas, como la elaboracion del comic de
la revista, en el que confluye la participacion de
la materia de plastica (realizacién de la parte vi-
sual), lengua (redaccion del texto y correccion) y
otras materias como ciencias naturales, musica o
lengua en las que se trabaja el contenido de las
vifietas referidos a la explicacién de fendbmenos
naturales, vidas de musicos famosos o escenifi-
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cacion iconografica de poemas y obras literarias,
respectivamente.

2.1.4. Metodologia

La metodologia, encaminada a la consecucion de
las competencias basicas a través de la prensa, toma
como referente los cuatro aprendizajes que en el infor-
me Delors se consideran fundamentales: aprender a
conocer, aprender a hacer, aprender a convivir y apren-
der a ser. Por ello, el proyecto se basa en los siguientes
principios:

- Funcionalidad de los aprendizajes.

- Enfoque comunicativo (situaciones reales de comunica-
cion).

- Desarrollo interdisciplinar de las competencias basicas.

- Estimulaciéon y motivacion.

- Agrupaciones heterogéneas.

- Atencion a la diversidad a través de la inclusion educativa.
- Trabajo cooperativo, grupal y en cadena.

- Aprendizaje auténomo basado en la investigacion y el
descubrimiento.

- Materiales reales y diversificados (soportes digitales y
convencionales).

- Actividades variadas.
- Pluralidad de espacios (aula, Althia, lugar de la noticia ...)

173



EsTHER NIETO MORENO DE DiEzMAS / M? JESUs MARTINEZ RAMIREZ

2.2. ASPECTOS EXTRACURRICULARES

Como deciamos, el proyecto se desarrolla a partir de
dos facetas: por un lado se integra en la practica dia-
ria de las distintas materias; es decir, se plantea como
una actividad curricular, y, por otro, se pretende editar
con periodicidad trimestral la revista del Centro “Mentes
Maestras”, tarea que se plantea de manera extracurri-
cular. En esta revista se recogeran algunos de los tex-
tos redactados en clase: noticias, reportajes, trabajos,
articulos de opinion, etc. El trabajo de seleccion, toma
de decisiones, maquetacién y distribucion se desarrolla
fuera del horario escolar por parte del grupo de alumnos
que quieran participar en la actividad. El plan de trabajo
para llevar a cabo todas estas tareas sigue las siguien-
tes etapas:

1.- Constitucién de un grupo estable de alumnos.

2.- Constitucién de un grupo estable de profesores.

3.- Determinacion de equipos y funciones: equipo de
direccion, de redaccién, de maquetacion, de edicion y
distribucion, de correccion de estilo y grafico.

4.- Creacion de las secciones de la revista (aporta-
ciones de alumnos y secciones fijas para los departa-
mentos incluidos en el grupo de trabajo).

5.- Recopilacion de noticias tanto locales como del
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propio centro.

6.- Eleccidon de un tema central para el articulo que
ocupara las paginas principales del numero en cuestiéon
y en el que se trataran temas de concienciacion social.

7.- Seleccién de trabajos plasticos, literarios y otros.

8.- Puesta en marcha de la seccion de informati-
ca: edicion de textos y maquetacion de los primeros
articulos.

9.- Captura de las imagenes pertinentes para ilustrar
los contenidos.

10.- Tratamiento digital de las imagenes capturadas.

11.- Estructuracién de los contenidos ya maquetados.

12.- Revision de textos en grupo y durante varias se-
siones.

13.- Finalmente, de camino a la imprenta.

14.- Distribucion de los ejemplares por parte del
alumnado.

2.3. ACTUACIONES DEL PROFESORADO

Los profesores participantes han realizado un trabajo
previo de reflexion acerca de la insercién de los con-
tenidos relacionados con la prensa en el marco de su
materia. Por otro lado, seleccionan materiales reales
procedentes de periddicos y revistas para plantear acti-
vidades de comprension, analisis y creacion de textos.
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Cada actividad planteada por el profesor de cada mate-
ria queda recogida en una ficha estandarizada con el fin
de facilitar la reflexion y el intercambio de experiencias,
a la vez que constituye un material reutilizable en proxi-
MOS Cursos.

Ademas, se han elaborado una serie de actividades
comunes a todas las materias en las que se trabaja la
comprension y analisis de textos pertenecientes a los
distintos géneros periodisticos, con el fin de que los
alumnos se familiaricen con su estructura y convencio-
nes principales.

Por otro lado, el profesorado se ha encargado de
crear una serie de documentos y tutoriales que sirvan
de apoyo al proyecto y que faciliten el aprendizaje au-
tébnomo.

En primer lugar, se esta elaborando el Manual de
estilo de Mentes Maestras. Se trata de un documento
en continua evolucidon que va recogiendo las dudas or-
tograficas, gramaticales... que van surgiendo entre los
alumnos y aspectos relativos a la cohesion de los tex-
tos, con el fin de que puedan encontrar alli respuesta a
los problemas mas frecuentes.

En segundo lugar, se han preparado una serie de
tutoriales en los que se explica de manera sencilla el
funcionamiento del software empleado (aplicaciones
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como Publisher, sobre maquetacion; Comic life acerca
de disefio del cédmic y Gimp, programa de tratamien-
to de imagenes). También se han preparado tutoriales
que explican el empleo de camaras digitales y principios
fundamentales de la fotografia (concepto de luz, plano,
angulo, etc.)

Finalmente, se proyecta la realizacién de un CD-
ROM que contenga todos los materiales, actividades y
tutoriales que se han elaborado.

3. CONCLUSIONES

El balance de esta experiencia es muy positivo, ya
que se ha conseguido que el alumnado se implique e
ilusione en un proyecto comun. Se ha potenciado el tra-
bajo auténomo del alumno y el desarrollo integral de las
competencias basicas. Ademas, se ha hecho posible la
integracion de los contenidos relacionados con la pren-
sa en las Programaciones y en la practica de clase.

Por otro lado, es digno de mencion el impacto del
proyecto en la mejora del clima de convivencia en nues-
tro centro, IES “Maestre de Calatrava”. La propia LOE
sefala cdmo “la educacién es el ejercicio de la toleran-
cia y de la libertad dentro de los principios democraticos
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de convivencia, asi como en la prevencion de conflic-
tos”, dandole asi relevancia a este aspecto tan impor-
tante. Al igual que las emociones van a influir en nues-
tros pensamientos, nuestros procesos cognitivos van a
influir en nuestros estados emocionales [Fernandez et
al., 2009:195], con lo que el trabajo en equipo para la
consecucion de un resultado final desarrolla habitos de
buena conducta y respeto. Es asi como el alumno no
solo ha aprendido a conocer y a hacer, sino también a
convivir y a ser.

4. BIBLIOGRAFIA

ARREZA BEBERIDE, F. (2009). La clase y el aula son
escenarios insuperables para movilizar conocimien-
tos, Revista de la Asociacion de Inspectores de Edu-
cacion de Espana, n° 10, 2009, http://www.adide.org/
revista/index.php?option=com_content&task=view
&id=309&ltemid=65 (consultado 3 de noviembre de
2010).

CALERO, A. (1999). Comprension y evaluacion lectoras
en educacion primaria: un acercamiento constructi-
vista. Barcelona: Praxis.

CASSANY, D., LUNA, M. T. y SANZ, G. (1994). Ensenar
lengua. Barcelona: Graé.

CONTRERAS JORDAN, O. (2009). Autonomia e inicia-

178



UNA EXPERIENCIA PARA EL DESARROLLO INTERDISCIPLINAR DE LAS COMPETENCIAS:
EL PERIODICO ESCOLAR

tiva personal, una competencia para la vida. Multia-
rea, n° 4, pp. 163-194.

DELORS, J. (1992). La educacion encierra un tesoro. En
http://www.unesco.org/education/pdf.DELORS_S.
PDF (6 de Mayo de 2010).

ESCAMILLA, A. (2008). Las competencias basicas: cla-
ves y propuestas para su desarrollo en los centros.
Barcelona: Graé.

FERNANDEZ-BERROCAL, P., RUIZ ARANDA, D., y
CABELLO, R. (2009). Inteligencia emocional para
educadores. Multiarea, n° 4, pp.195-218.

FONS, M. (2004). Leer y escribir para vivir. Barcelona:
Grao.

GUERRERO RUIZ, P. (2009). La competencia comuni-
cativa en la educacién europea. Multiarea, n° 4, pp.
19-50.

MARCHESSI, A. (2007). Sobre el bienestar de los do-
centes. Madrid: Alianza Editorial.

SANZ MORENO, A. (2003). La lectura comprensiva y
los libros de texto en la ESO. Pamplona: Gobierno
de Navarra.

SOLE, I. (1992). Estrategias de lectura. Barcelona:
Grao/ICE.

VIVANCOS, J. (2008). Tratamiento de la informacion y
competencia digital. Madrid: Alianza Editorial.

179






APLICACIONES DEL “PLAN DE LECTURA”
Y LAS “COMPETENCIAS” EN CASTILLA LA MANCHA
PARA LA ENSENANZA DE LA ESCRITURA

Luis FERNANDO RODRIGUEZ MARTINEZ

IES FrAY ANDRES (PUERTOLLANO)

Resumen: El presente articulo tiene como objetivo mostrar dos
elementos del proyecto educativo de nuestra comunidad que son
especialmente valiosos para los profesores en la ensefianza de la
escritura, aspecto que debe recuperarse urgentemente en nues-
tras didacticas: el conocido como Plan de Lectura y el uso de las
Competencias Basicas. La validez de estas herramientas para la
didactica de la escritura se fundamenta en el hecho de que ésta
exige unidades didacticas de larga duracion y basadas en proyec-
tos de tareas secuenciadas. Y, precisamente, tanto el Plan como
las Competencias coinciden en ambos presupuestos metodolégi-
cos. De ahi que podamos servirnos de ambos para mejorar nues-
tras practicas de escritura y situarlas como un objetivo prioritario de
nuestros curriculos sin modificarlos sustancialmente.

Palabras-clave: Ensenanza de la escritura, Plan de Lectura, Com-
petencias basicas, proyectos por tareas.

Abstract: The present article has as objective show two elements
of the project educational of our autonomous region which are nota-
bly valuable for teachers on the teaching writing, point which ought
to be taken again at ours didactics: the well-known as Plan of Rea-
ding and the use in our classes of the Basic Competences. The
validity of these items in order to teach writing is based on the fact
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that it demands lessons of lengthy duration and to be founded at
projects of tasks. And, precisely, as Plan as Competences coincide
at both methodologies. Consequently, we should use both in order
to improve ours handy of writing and situate such as a main objec-
tive of ours curricula without to modify them.

Keywords: Teaching writing, Plan of Reading, Basic Competen-
ces, projects of tasks.

1. INTRODUCCION

Escribir es la materia basica de educacion. La hemos descuida-
do gravemente. Hemos cambiado la expresion activa de hechos,
ideas y sentimientos por la recepcion pasiva de informacion. Ahora
necesitamos ajustar el equilibrio entre dar y recibir. Necesitamos
dejarles escribir. [Tomado de Cassany, 2004 b: 109].

Esto lo dijo Donald Graves (uno de los principales
investigadores en la didactica de la escritura) en 1987.
En EEUU se dieron cuenta, a finales del siglo XX, de
la necesidad de mejorar las practicas de escritura en
todos los niveles educativos. Asi, se crearon departa-
mentos en las universidades y una asociacion nacio-
nal en la que se reunian profesores de instituto. De ahi
llegaron ideas sobre el escribir como un proceso en el
que intervienen una gran cantidad de operaciones cog-
nitivas, asi como consecuencias en la metodologia de
las clases.
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En Europa, hay que destacar el Marco Comun Euro-
peo de referencia para las Lenguas, donde aparecen
aspectos didacticos muy interesantes, como el enfoque
comunicativo, el uso de textos reales, de proyectos...
(Véase en dicho documento el epigrafe “Actividades de
comunicacion escrita”).

Por lo que respecta a Espafia, el problema es acu-
ciante (como ha revelado el informe PISA): la compe-
tencia comunicativa de nuestros alumnos es muy limi-
tada, pues no saben escoger el género mas adecuado
a sus objetivos comunicativos, no seleccionan tampo-
co el registro mas apropiado, ni construyen oraciones
de cierta complejidad, mucho menos parrafos ni textos
bien organizados. El profesor Cassany [2004b] analiza
la situacion en centros de secundaria de Cataluna vy lle-
ga a unas conclusiones que podrian hacerse extensivas
a todas las comunidades:

1. Se escribe mucho pero se ensefia poco a escribir.

2. No se ensefa a escribir lo que necesita el alum-
nado.

3. No se ensefia a escribir para pensar y aprender.

4. Se escribe en soledad.

5. Se transmiten actitudes y valores perniciosos,
pues se asocia con los “deberes”.
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Para todos los investigadores, la ensefianza de la
composicion debe centrarse en la escritura como pro-
ceso (son las ya conocidas fases de planificacion, tex-
tualizacién y revisién'), asi como ajustarse a una se-
cuenciacion de tareas dentro de unidades complejas y
de larga extension en el tiempo. Ademas, se ensefiara
a escribir textos reales en situaciones reales de uso?.
Véase en el siguiente grafico un modelo simplificado
pero muy elocuente:

Grafico 1. Modelo primitivo de Hayes y Flower
[Lemona y Miranda, 1998: 36].

PROCESO DE
ESCRITURA

PLANIFICACION PRODUCCION REVISION
J J

GENERACION E“ﬁ":ﬁ'}“;ﬁ"m ORGANIZACION LECTURA REDACCION
1 Consultese la bibliografia: Cassany, 2004; LEMONA'Y MIRANDA, 1998
y Bjork, 2005 son los mas claros.
2 Véase en la bibliografia todo el aparato tedrico en que se basa este

articulo, con autores como McCormick, Serafini, Solé, Reyes, Bjérk, Camps y Cas-
sany, entre otros.
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2. LA siTuAciON EN CAsTILLA-LA MANCHA

En nuestra comunidad, hemos sido testigos de dos
innovaciones: el llamado Plan de Lectura y la intro-
duccion de las denominadas Competencias Basicas
en nuestras programaciones curriculares. El Plan de
Lectura surgié hace anos y establecia la lectura como
elemento central de los curriculos, ademas de apoyar
todas las iniciativas que se dan para fomentar la lec-
tura en nuestros jovenes. Pero, también, en uno de
sus bloques de contenido aparecia “La escritura como
herramienta de autor”. Este epigrafe da cuenta de la
reciprocidad que existe entre los procesos de leer y
escribir®: se leen textos, se manipula la informacién,
se reescribe y se usa en documentos propios con dis-
tinta finalidad. Es de comun acuerdo que la “calidad
de la produccion escrita se halla vinculada a la ca-
pacidad de comprensién lectora” [Lemona y Miranda,
1998: 60].

Por otro lado, el Plan de Lectura nos da la oportu-
nidad de disefiar unidades didacticas interdisciplinares

3 Reciprocidad que puede verse en Handbook of Research on Teaching
(vid. bibliografia). En uno de sus capitulos “Reading as part of the writing process”,
de la seccidn “Resarch on writing”, se afirma que los escritores competentes o son
porque también son lectores competentes (al menos de sus propias producciones).
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y extensas, unidades que se basen en la lectura y la
escritura como elementos que no solo reproduzcan el
conocimiento, sino que lo organicen e incluso lleguen
a elaborar nuevos conocimientos a partir del aprendido
en clase, que serviria como punto de partida. En otras
palabras, donde lectura y escritura tengan naturaleza
constructiva [Solé, 2004].

Justamente, aqui es donde entrarian las compe-
tencias educativas. La razén es que esta perspectiva
heuristica de la escritura la convierte en la herramien-
ta mas adecuada para la competencia de “aprender a
aprender” y “linguistica”. Pero no solo esto. Las compe-
tencias también necesitan unidades didacticas exten-
sas, complejas, basadas en proyectos de tareas que se
secuencian con vistas a un objetivo final.

3. BREVE EXPOSICION DE MODELOS TEORICOS QUE HAN FUNDA-
MENTADO NUESTRAS PRACTICAS ACADEMICAS

En cuanto a los modelos de ensefanza, se ha es-
tudiado la evolucién de los mismos basandose en
distintos enfoques*. Asi, el profesor Cassany [1990]

4 Véanse los trabajos de Cassany, 1990 y Camps, 2003.
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habla de cuatro enfoques en la ensefianza de la es-
critura: basado en la gramatica, en las funciones,
en el proceso y en el contenido. Segun estos enfo-
ques, se ha ido progresando desde las practicas de
rellenar huecos y corregir errores, a la realizacién
de acciones siguiendo modelos que se estudiaban
previamente y, de ahi, a dar prioridad al proceso de
composicion (desarrollar ideas, tener en cuenta al
receptor, escribir borradores y revisarlos...), hasta
llegar, finalmente a lo que se conoce como “escritu-
ra a traveés del curriculo”, donde escribir se pone al
servicio de la ensefanza en todas las materias (igual
que lo que dice el Plan de Lectura en el apartado co-
rrespondiente a la escritura).

Esta concepcidén de la escritura como creadora de
conocimiento, no soélo reproductora del mismo, se trata-
ria mediante una herramienta didactica que esta empe-
zando a extenderse: los proyectos. Un tipo de proyecto
muy interesante se basaria en el desarrollo de unidades
didacticas de caracter interdisciplinar. Estas unidades
se centrarian en un tema y lo abordarian desde textos
de diferentes areas. La tarea del profesor consistira en
organizar dichos textos y secuenciarlos en distintos mo-
mentos bajo un objetivo comun integrador. Se recomen-
daria que la unidad tuviera el disefio de un hipertexto
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en el que ir enlazando los textos como se hace en las
paginas web®.

Por su parte, la profesora Camps [2003] también
hace constar una evolucion desde el texto como obje-
to de ensefianza hasta la actividad discursiva. En sus
propias palabras, desde un modelo formalista, pasando
por uno constructivista, socio-constructivista hasta lle-
gar al modelo de escribir como actividad discursiva que
se descompone en acciones reunidas bajo un objetivo
ultimo, donde cobran especial relevancia los géneros
discursivos®.

En resumen, todos los autores hacen hincapié en un
modelo de ensefianza de la escritura como proceso en
el que las operaciones importan tanto como el producto
final. Ademas, la escritura surge como una herramienta
basica en procesos heuristicos, para desarrollar ideas
y construir conocimientos. Esto se conoce como la di-
cotomia entre “decir el conocimiento” y “transformar el

5 Esta metodologia se ha llevado a cabo en mi Centro por parte del equipo
de coordinacion del Plan de Lectura. Dicho equipo elabor¢ algunas unidades de
este tipo para ponerlas a disposicion de los profesores.

6 Es interesante la diferencia entre “géneros” y “tipos de textos”: estos son
vistos como estructuras abstractas, mientras que aquéllos se definen como activi-
dades sociales compartidas por la comunidad en intercambios sociales y culturales.
Véanse al respecto las ideas de Bajtin y Vigotsky en Handbook, Reyes [2001] y
Serafini [1989].
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conocimiento”. Esta perspectiva supone un gran avan-
ce en nuestras practicas, pues pone el énfasis en acti-
vidades de largo desarrollo y que impliquen contextos
reales de uso.

Para ejemplificar como trasladarlo a nuestras unida-
des didacticas veamos un esquema de trabajo propues-
to por Bjork [2004: 39 y ss.]:

Los pasos del proceso de escritura.

e Textos modelo: es una actividad previa que sirve para adquirir
conocimientos de tipos textuales muy caracteristicos. Asi, se
ofrece un primer modelo durante 15 minutos y un segundo mo-
delo durante 10. A continuacion, se analizan sus rasgos princi-
pales y se anotan en el cuaderno. Este apartado se relaciona
directamente con el Plan de Lectura.

e Proceso estructurado de trabajo:

1. Busqueda en la memoria individual a base de listados, lluvia
de ideas, mapas conceptuales, escritura libre... En definitiva
se trata de centrarse en el tema y el argumento. lgualmente,
este punto guarda relacion con el Plan de Lectura y las com-
petencias (lingiistica y de aprender a aprender).

2. Busqueda en la memoria colectiva: anotar temas o ideas de

los demas.

. Eleccion del tema.

. Listado de causas.

. Consultas en grupo.

. Reflexion sobre la consulta al grupo.

. Uso de textos cortos para desarrollar ideas de forma exacta.

. Listado de contraargumentos.

o NO O W

189



Luis FERNANDO RODRIGUEZ MARTINEZ

9. Forma de integrar los contraargumentos o mencionarlos.

10. Estructurar el material.

11. Primer borrador: tarea que debe llevar entre 40 y 60 minu-
tos. En esta tarea, el alumno debe fijarse en el contenido, no
tanto en el estilo o correccion. En cuanto a la presentacion,
respetara unos margenes y espacio para los comentarios que
se le hagan. Por ultimo, sefiala que es muy importante marcar
limites temporales.

e Critica de los compafieros y revision: en este apartado se sefiala
la importancia de la critica en la mejora de los conocimientos so-
bre tipos textuales, asi como en una mayor toma de conciencia
de la existencia del lector. También sirve para mejorar el lengua-
je y la capacidad de cooperacion.

¢ Comentarios del profesor: que serviran de guia a los alumnos y
los haran mas eficaces en la toma de decisiones en cualquiera
de las fases de la composicion escrita.

— La revision: donde se incluye una instruccioén gramatical con-

textualizada. También habra que analizar las lineas de pensa-

miento: concretar o afiadir argumentos y justificaciones, explici-
tar las conexiones entre distintos elementos del texto...

o El diario de clase: que se escribira al final de cada unidad didacti-
cay en el que los alumnos reflejaran lo aprendido y reflexionaran
sobre ello, principalmente sobre el proceso: qué se aprendio,
como se hizo, con qué resultados, si se consiguieron los obje-
tivos.... También podran expresar sugerencias, deseos, etc. El
uso de diarios esta ya tipificado en otra herramienta muy util
como es el “Portfolio Europeo”.

e Evaluacion: del resultado y del proceso seguido.

Este esquema servia para la composicion de textos
argumentativos; pero me parece que es facilmente apli-
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cable a los demas tipos textuales, adaptando los apar-
tados que sean necesarios.

4. UNA NUEVA METODOLOGIA

El principio desde el que se parte es la concepcion
sociocultural del lenguaje: lenguaje y pensamiento se
desarrollan a la par desde interacciones contextualiza-
das. Asi pues, nuestros métodos tendrian que ser inte-
ractivos y cooperativos. En ese caso, los docentes ten-
dran que colaborar con los alumnos e incluso producir
o llevar a clase sus propios escritos (borradores, listas
de ideas, mapas conceptuales...). Los alumnos, por su
parte, tendran que trabajar en grupo, revisar textos unos
de otros y adoptar un papel activo en la toma de deci-
siones del proyecto: objetivo final, producto acabado,
namero de borradores, tareas... La profesora McCor-
mick habla de una “comunidad de aprendizaje” donde
sobresalen las “entrevistas” que mantienen profesor y
alumnos (individualizadamente cuando sea necesario)
para resolver cuestiones técnicas de cada escrito.

En este sentido, las unidades didacticas que cree-
mos tienen que ser susceptibles de “progresion comu-
nicativa” [Cassany, 2004 b]:
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e Docente y alumnos participan por igual en la toma
de decisiones, lo cual fomenta la motivaciéon de
los segundos. Para ello, es necesario integrar las
actividades en contextos comunicativos reales: ex-
traescolares (confeccionar guias de turismo, escri-
bir cartas a periodicos...) o escolares (confeccio-
nar fichas, murales, periédico de centro...).

e La participacion es activa: adquisicion de informa-
cion, atender a los procesos de composicion (pla-
nificaciéon, textualizacion y revision), desarrollar
procesos especificos: concentrarse en las distintas
tareas de la composicion, no abordarlas a la vez.

e Prioridad de los borradores, pues permiten seg-
mentar el proceso de composicion y analizar los
procesos (y progresos) de los alumnos. Desde la
perspectiva de los alumnos, sirven como banco de
datos, de ideas y de estructuras y organizaciones
de los textos. En este sentido, se recomienda el
uso de la llamada “carpeta”, donde el alumno guar-
dara todas sus producciones intermedias y la com-
posicion final.

La profesora Camps, en el articulo “Proyectos para

aprender lengua” (vid. bibliografia), sostiene que las ca-
racteristicas de estas unidades deben ser las siguientes:
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e “Funcionalidad del uso de la lengua”: las tareas de-
ben ser cercanas al alumno para que éste desarro-
lle su “competencia sociolinguistico-comunicativa”.

e “La motivacion”. que obliga a que todos compartan
los objetivos del proyecto.

e “Integracion de las cuatro habilidades linguisticas”.

e “Programacion de objetivos de aprendizaje espe-
cificos”: como los géneros discursivos, los conoci-
mientos gramaticales que exija cada uno...

e “Evaluacion formativa”, “Diversidad de intereses” y
“‘Relaciones interdisciplinarias”.

Veamos un esquema de trabajo presentado por el
profesor Cassany [2004b: 176], quien propone como
etiqueta mas adecuada para este tipo de escritura la de
“escritura extensiva”:
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Grafico 2. Secuencia didactica dentro de un proyecto de tra-
bajo mas amplio que unificara distintas secuencias en torno a
un objetivo final.

Elementos de una secuencia didictica para la ensefianza de la composicion escrita

PREPARACION REALIZACION EVALUACION

Representacion de la tarea Escritura del texto Al final
Proceso: planificacidon, contenidos, situacion discursiva

(intencion, destinatarios, enunciadores, ...), De la De los
textualizacion, revision, farea o aprendiz
Organizacion de Ia tarea: individual, por grupos, mixta. proyecio ajes
Formulacion .
del proyecto Formulacion A
de los
objetivos de
4 dizai

¥ I
Actividades de sistematizacién 0ué 2 Oué hemos
Sobre los contenidos tematicos: explicitar la informacion que se hemos aprendido?
tiene, buscar informacion, organizarla (esquemas, mapas hecho?
concepiuales, guiones, eic. ). LCémo es
LOué LQué tenemos Sobre los contenidos de ensefianza y aprendizaje: andlisis de el texto?
tenemos que que textos de referencia, ejercicios especificos,...
hacer? p
3 T ’ %
A J
A 4 *
Evaluacién durante ¢l proceso:
v v Observacion de bos procesos que siguen los alumnos: ablerta, con ayuda de pautas.
Interaccidn con el profesor, entre compafieros.

Criterios de realizacion y de Revision de los textos con ayuda del docente, pautas de andlisis, en grupo.

evaluacion

El objetivo ultimo del proceso de ensenanza-apren-
dizaje es que los alumnos puedan escribir en todos los
contextos y materias. Por su parte, en el apartado de la
evaluacién, el objetivo ultimo es fomentar la autorregu-
lacion de los alumnos. Para ello, deben ir aprendiendo
técnicas de revision y emplearlas entre ellos (trabajan-
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do en pequefos grupos o por parejas). En este sentido,
es necesario elaborar plantillas y cuestionarios que les
hagan evidentes los distintos aspectos que deben tratar
en cada tipo de texto o escrito (planificacion, textualiza-
cidn y revision) y serviran para apreciar el progreso de
los alumnos. El profesor tendra que llevar a cabo tuto-
rias y tener en cuenta todos los documentos, incluidos
borradores, que los alumnos guardaran en la “carpeta”.
Sera preciso aplicar criterios analiticos de evaluacion,
en palabras de Cassany. Criterios que descompongan
los procesos de composicidon y los valoren separada-
mente.

5. NUESTRAS PROGRAMACIONES DIDACTICAS

Lo que queremos recomendar en este articulo es la
conveniencia de programar proyectos en cada curso de
ESO, enlos que se dé cumplida cuenta de tres objetivos
qgue se integran facilmente: la ensefianza de la escritura
de un género discursivo concreto, la mejora en la com-
petencia lectora y la adquisicion de las competencias
basicas mas proximas.

En cuanto a los géneros discursivos, para hacernos
una idea basta con leer la proposicion de la profesora
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Serafini [1989], que los distingue segun el tipo de tex-
to que predomine (narracién, descripcion, exposicion y
argumentacion, las llamadas “Prosas de base”); segun
la funcién (expresiva, informativa, poética o argumen-
tativa); segun los destinatarios o la distancia del autor
con respecto al texto. Tanto esta profesora como Mc-
Cormick [2001], recomiendan comenzar por los textos
expresivos, por la escritura personal (cartas, diarios...),
para ir adquiriendo destrezas hasta llegar a los textos
mas complejos, los de opinion. Asi podriamos mostrar
una progresion del tipo:

Diario> descripcidén> resumenes y toma de notas> resefas vy tra-
bajos de investigacion> opiniones, comentarios 0 ensayos.

Respecto a la distribucion, el equipo que coordind
la obra de Lemona y Miranda (véase bibliografia) re-
comienda una progresion “en espiral”, basada en acer-
camientos sucesivos para profundizar en los géneros
principales en todos los cursos; no un género en cada
curso.

Veamos, a continuacion, un ejemplo de unidad didac-
tica que se puede integrar en nuestras programaciones
sin romper el ritmo de las mismas.
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Unidad didactica: Las leyendas. 1° ESO

Fase de preparacidon: en este punto, se explica al

alumno el proyecto y los objetivos finales.

1. Actividades de lectura:

a) Tipos de leyendas: divisidon por temas, aspectos
estructurales, épocas...

b) Elementos basicos del texto narrativo.

2. Actividades de escritura:

a) Escribir un “Diario de lecturas”: a propésito de
las leyendas que leamos en esta unidad, pero
para que sirva para todas las lecturas del curso.

b) Imitar el estilo de una leyenda y escribir una de
invencion propia.

3. Competencias relacionadas: no se trata de ana-
dirlas a nuestros proyectos haciéndolas encajar
sin mas. Por el contrario, algunas serviran para
el diseflo del proyecto, otras para que los alum-
nos puedan hacer un seguimiento autonomo de
las actividades concretas de lectura y escritura y
otras para evaluar el proceso y el producto final.
Asi pues, puede verse que no se trata de ele-
mentos ajenos a las didacticas concretas de cada
area, sino que se imbrican en todos los apartados
de las mismas.
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pectos generales
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fo y objetivos de
la unidad didactica
y evaluacién
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AUTONOMIA E INICIATIVA PERSONAL

e Planificar proyectos personales.

e Elaborar nuevas ideas.

e Evaluar acciones y proyectos.

e Extraer conclusiones.

e Organizar de tiempos y tareas.

e Autoevaluarse.

e Ser creativo y emprendedor.

e Tomar decisiones con criterio propio
e Trabajar cooperativamente.

APRENDER A APRENDER

e Tener conciencia de las capacidades de
aprendizaje: atencién, concentracion, me-
moria, comprension y expresion linguistica,
motivacion de logro, etc.

e Plantearse preguntas. Identificar y manejar la
diversidad de respuestas posibles

e Saber transformar la informacion en conoci-
miento propio.

e Aplicar los nuevos conocimientos y capaci-
dades en situaciones parecidas y contextos
diversos.

ePlantearse metas alcanzables a corto, medio
y largo plazo.

e Administrar el esfuerzo, autoevaluarse y auto-
rregularse.
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Competencias
mas especificas
de los contenidos
de lectura y escri-
tura. Serviran para
disefiar plantillas
y actividades por
parte del profesor,
asi como de guia
para la realizacion
de las tareas para
los alumnos

COMUNICACION LINGUISTICA

e Leery escribir.

e Utilizar cédigos de
comunicacion.

e Buscar, recopilar y
procesar informacion

e Generar ideas, hi-
potesis, supuestos,
interrogantes.

e Comprensioén de tex-
tos literarios.

e Dar coherencia y
cohesion al discurso,
a las propias acciones
y tareas.

e Estructurar el conoci-
miento.

e Formular y expresar
los propios argumen-
tos de una manera
convincente y adecua-
da al contexto.

e Manejar diversas
fuentes de informa-
cion.

e Adoptar decisiones.
Resolver conflictos.
Tener en cuenta opi-
niones distintas a la
propia.

e Disfrutar escuchando,
leyendo o expresan-
dose de forma oral-
escrita.

e Formarse un juicio
critico y ético.
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Todos estos des-
criptores se cum-
plen con las activi-
dades propias de la
lectura comprensiva
desde la perspecti-
va introducida por
PISA: comprensién
Iéxica y deductiva
(las preguntas de
interpretacion y
reflexion).

También dan cuenta
de ellos las tareas
de escritura que
tienen en cuenta los
procesos de plani-
ficacion, textuali-
zacién y revision,
asi como el modelo
general de tareas
secuenciadas de un
proyecto.



Luis FERNANDO RODRIGUEZ MARTINEZ

TRATAMIENTO DE LA INFORMACION Y
COMPETENCIA DIGITAL

e Buscar, analizar, Todos estos descrip-

seleccionar, regis-
trar, tratar, transmitir,
utilizar y comunicar la
informacion utilizando
técnicas y estrate-
gias especificas para
informarse, aprender y
comunicarse.

Emplear diferentes
recursos expresivos
ademas de las TICs.
Comprender e integrar
la informacion en los
esquemas previos de
conocimiento.
Procesar y gestionar
adecuadamente infor-
macién abundante y
compleja.

Hacer uso habitual de
los recursos tecnologi-
cos disponibles.
Evaluar y seleccionar
nuevas fuentes de
informacién e innova-
ciones tecnoldgicas

e Analizar la informa-

cion de forma critica
mediante el trabajo
personal autbnomo y
el colaborativo
Generas produccio-
nes responsables y
creativas
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tores se ven satis-
fechos en la fase de
lectura donde los
alumnos deben leer
leyendas en paginas
web seleccionadas
por el profesor.
Ademas, se podra
crear una plantilla
para que evaluen los
distintos aspectos de
las leyendas: temas,
estructura y nivel
estilistico.

Estas plantillas
atafien a la compren-
sion lectora y deben
servirles para la fase
de planificacién de su
propia leyenda.
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Fase de realizacion:

12 tarea: lectura de leyendas, desde las mas simples
(explicativas y mitos) americanas y griegas, medievales
y romanticas. Esto sigue un orden creciente de comple-
jidad literaria (tematica y estructural) que los alumnos
deberan comprender mediante actividades de lectura
comprensiva apropiadas. Asi pues, disefiariamos plan-
tillas con cuestiones relativas a los temas e intencion de
las leyendas, estructura narrativa y dificultad artistica
(narrador, caracterizacion de los personajes, estructura
y finalidad). Esto se denomina “actividades de sistema-
tizacion” relativas al contenido y aspectos técnicos.

El desarrollo de esta actividad se haria en lo que se
conoce como “Pequefio grupo”.

22tarea: composicion de un “Diario de lecturas”. Apro-
vechando que los alumnos han resuelto las plantillas
técnicas relativas a narrador, personajes, etc., podran
escribir un diario en el que comenten las lecturas reali-
zadas (tratando detalles especificos y otros de caracter
exclusivamente valorativo). A partir de aqui, el trabajo
de los alumnos sera individual.

En cuanto a la redaccion propiamente dicha, podria-
mos establecer unas plantillas con preguntas del tipo:
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¢ Qué he leido?, ¢ en qué se diferencian?, ¢ para qué
se escribieron?... Estas cuestiones serviran para la se-
leccion tematica de los diarios: la planificacion.

¢ Cuanta extension?, ;cuantos parrafos y en qué or-
den?, estas cuestiones determinaran la textualizacion.

Los alumnos deberan llevar a cabo periddicas revi-
siones hasta llegar al producto final: formato de diario y
correccion ortografica.

32 tarea: escribir una leyenda.

El profesor disefara plantillas para que los alumnos
trabajen la eleccion del narrador, su perspectiva, y el de-
sarrollo de la historia (planteamiento, nudo y desenlace).

Asimismo, habra que ofrecer fragmentos selecciona-
dos de distintas leyendas para aprender técnicas pre-
cisas: el narrador, la descripcion de los personajes, las
complicaciones del nudo y el final cerrado.

Como se puede apreciar, estas actividades combinan
la lectura y la escritura, ademas de servir para la adqui-
sicidon de las competencias mencionadas mas arriba.

El desarrollo podria ser el siguiente: lectura y com-
prension de leyendas =>imitacion de cada uno de los
modelos presentados =>escritura del texto definitivo de
los alumnos.
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Para evaluar el producto final, podemos servirnos de
las plantillas que ofrecen el Portfolio y los descriptores
del Marco (pp. 57 y ss.). Valga como ejemplo la siguien-
te (adaptada en algunos simbolos por mi para copiarla
en este trabajo):

Escribir:

Puedo escribir todo tipo de textos pro-
pios del aula: trabajos, resumenes,
comentarios. Sé buscar informacion y
dar opiniones y razonamientos perso-
nales. Utilizo el vocabulario especifico
de cada materia.

Puedo escribir cartas a instituciones,
instancias y solicitudes o similares.
Conozco la estructura y las expresio-
nes y recursos linglisticos mas habi-
tuales de estos escritos.

c1| Tengo siempre presente el motivo del
escrito y su destinatario para hallar el
estilo mas adecuado. Puedo formular
las ideas y las intenciones de distintas
formas: de modo explicito, mas indi-
recto, mas objetiva o subjetivamente,
etc.

Agrupo los temas y las ideas en par-
rafos y estructuro los textos con-
venientemente. Utilizo esquemas y
borradores que reviso para enlazar
oraciones con sintaxis compleja y
vocabulario variado. Sélo se me es-
capan errores tipograficos.
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e Empiezo a saber hacer estas actividades en algu-
nas circunstancias.

€ Puedo resolver bastantes situaciones de este tipo
de un modo satisfactorio.

= Sé hacer estas actividades siempre y sin dificulta-
des relevantes.

6. CONCLUSION

Espero haberme acercado a mi objetivo principal:
mostrar por un lado la necesidad de una renovacion en
la didactica de la escritura en nuestra sociedad y pre-
sentar una manera factible de introducirla en nuestras
ya sobrecargadas programaciones.

Por ultimo, quise unir esta exigencia a dos herramien-
tas del modelo educativo de Castilla-La Mancha con las
que se la actualizacion didactica se vera beneficiada y,
para que, aprovechando que éstas ya se encuentran
plenamente implantadas, también la escritura pueda in-
troducirse en nuestros proyectos educativos.
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SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y DEL CONOCIMIENTO:
QUE ESCUELA, PARA QUE EDUCACION

JAVIER RODRIGUEZ TORRES

UNIVERSIDAD DE CASTILLA-LA MANCHA

Resumen: El contexto en la formacion inicial y permanente, tras-
lada al analisis de los contenidos escolares: ;qué aprender? Pero
¢ qué se aprende realmente? ; Quién decide qué contenidos son los
adecuados y por qué? Estos interrogantes nos abren a la reflexion y
a la teorizacion sobre el curriculum y su papel en la escuela y cémo
los profesores, desde la complejidad de su profesion, y todos los
implicados en la escuela debemos cambiar la forma de interpretar,
leer y relacionarnos con un mundo en constante cambio.

Palabras clave: sociedad del conocimiento, formacién docente,
concepciones del aprendizaje, TICs, participacion y exclusioén social

Abstract: The context, in initial and ongoing training, moves to
the analysis of classroom contents: what to learn? But, what do
we really learn? Who decides which contents are appropriate and
why? These questions lead us to reflect on and theorize about the
curriculum and its role in the school and how teachers, from the
complexity of their profession, and all those involved and working
at school, must change the way we interpret, read and relate to a
constantly changing world.

Keywords: knowledge society, teacher training, conceptions of
learning, ICT’s, social participation and social exclusion.
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Esta revolucion tecnologica constituye a todas luces un elemento
esencial para entender nuestra sociedad, en la medida que crea
nuevas formas de socializacion, e incluso nuevas definiciones de
identidad individual y colectiva... [Delors, J. 1996: 68]

1. LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO Y LA EDUCACION

Nuestro mundo sufre transformaciones que -quera-
moslo o0 no- nos afectan de forma muy directa. Estas
transformaciones no se producen en zonas concretas
del planeta, sino que extienden su influencia uniforma-
dora a todos los rincones planeta, de manera que, con
independencia de la interpretacion de las causas, con-
secuencias y magnitud de los cambios, resulta evidente
el impacto de la reciente revolucion cientifico-técnica en
el terreno econodmico, social, politico, cultural y educati-
vo. Aproximarnos a las caracteristicas de esta sociedad
nos permitira conocer y explicar los fundamentos de la
cultura en la que se halla inmersa y las causas de que
determinados valores juegan un papel importante en la
misma.

Las caracteristicas de la sociedad influyen en la edu-
cacion, sus contenidos, su organizacion, sus estructu-
ras,... Es indudable el poder de penetracién; sin em-
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bargo, la escuela’, por su naturaleza, debe constituirse
en un escenario capaz de explicitar las condiciones que
configuran la sociedad para que éstas no nos manipu-
len y podamos contrarrestar sus efectos, y dominarlos y
poder entender realmente el sentido de la educacién y
de los cambios educativos.

La educacioén, hoy y siempre, queda afectada por la
realidad de la sociedad que la envuelve. Como proceso
de desarrollo personal y social, ha de tener como refe-
rente, precisamente, el contexto en el que se inscribe,
que sirve, e incluso trata de mejorar y transformar. Por
tanto, los cambios sociales, culturales y econdmicos
inciden de forma determinante en los planteamientos
educativos, y como tales, exigen modificaciones estruc-
turales (sistemas educativos) y modificaciones en las
propias practicas, de las que no pueden aislarse los
propios procesos de investigacion y reflexion.

Educarse hoy exige adaptarse de un modo auténo-
mo cultural, social, laboral, profesional y personalmente
a un mundo en cambio y a las incertidumbres que ello
conlleva, cifrado en claves de nuevos referentes cultu-

1 Utilizamos el término escuela como una expresion genérica con el que
nombrar a cualquier establecimiento del sistema educativo no universitario, que
pretenda el ejercicio de una accion formativa reglada.
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rales, nuevas formas de produccion, nuevas formas de
relaciones sociales, econdmicas y variantes de lo que
se denomina capitalismo informacional?.

Vamos, por tanto, a detenernos en una serie de
cuestiones que consideramos fundamentales. Su ana-
lisis permite comprender qué formacion debe llevarse
a cabo, repensar la escuela y el proyecto educativo
consecuente con las nuevas condiciones politicas, so-
cioeconomicas y culturales, para luego decidir como in-
tegrar las TIC en coherencia con las exigencias y nece-
sidades que la sociedad del conocimiento plantea a la
institucién escolar [Bautista®, 1998, 2000; Area y otros?,
1997; Blazquez®, 2001].

2 CASTELLS, M. [1996]. La era de la informacién. Vol. 1. La Sociedad red.
Madrid: Alianza Editorial. CASTELLS, M. [1997]. La era de la informacion. Vol. 2. E/
poder de la identidad. Madrid: Alianza Editorial. CASTELLS, M. [1998]. La era de la
informacion. Vol. 3. Fin de Milenio. Madrid: Alianza Editorial.

3 Véase BAUTISTA, A. [1998]. “Tecnologia, mercado y gobernabilidad: Un
trinomio interactivo en la ensefianza a finales del segundo milenio (d.C.)". Revista
Complutense de Educacién, Vol. 9, 1, 29-46.

4 Véase AREA M., CASTRO F. y SANABRIA, A. [1997]. ; Tecnologia Edu-
cativa es Tecnologia y Educacidn? Reflexiones sobre el espacio epistemolégico de
la tecnologia educativa en el Area de Didactica y Organizacién Escolar. En ALON-
SO CANO, C. (Coord.), La Tecnologia Educativa a finales del siglo XX: concep-
ciones, conexiones y limites con oftras disciplinas (pp. 49-60). Barcelona: Centre
Telematic Editorial, SRL.

5 Las palabras propias palabras de Blaquez resumen el sentido y orien-
tacion de este tema. “es primordial facilitar las lecturas personales y criticas de
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Para Area [2004: 58-67] la sociedad informacional
es considerada como la tercera revolucion industrial del
modo de produccion capitalista, cuyos rasgos distinti-
vos son: la consideracion de la informacién como objeto
de transformacion industrial y de comercializacion, la
globalizacion o mundializacion de la economia frente al
proteccionismo nacional de las etapas precedentes, y la
utilizacion de las tecnologia digitales como herramien-
tas para la gestion y desarrollo de esta economia.

En lo ultimos afios, a la perplejidad politica, social, econémica y
cultural de la condicidn postmoderna, hay que afadir los efectos
producidos por la proliferacion de las aplicaciones de las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién. La ingente produccién
de herramientas para generar, almacenar, transmitir y acceder a
la informacion y la constatacion de que la “materia prima” mas
preciada en este momento es la propia informacidn, la generacion
de conocimiento y la capacidad para seguir aprendiendo a lo largo
de toda la vida, han llevado a denominar a nuestro tiempo como
Sociedad de la Informacion. [Sancho, 2001: 141]

los nuevos y poderosos factores educativos que suponen las TIC. Por ello, como
primer paso hacia una formacién de profesores para la sociedad de la comunicacién
propondriamos despertar el sentido critico y promover entre ellos una comprension
critica de los fenémenos de la informacién y la comunicacién’. Véase BLAZQUEZ
ENTONADO, F. [2001]. Nuevos Perfiles en la Formacién de Profesores para la So-
ciedad de la Informacion. Organizacion y Gestién Educativa, n° 5, octubre, 3-8.
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Nuestra sociedad se caracteriza por la globalizacién,
la internacionalizacion de la economia y la mundiali-
zacion de la cultura, lo que ha conllevado a transfor-
mar, no solo las relaciones de poder, sino su naturaleza
misma, situando el conocimiento como fuente de ese
poder. Este radica en su creacion, uso, transferencia
y comunicacion, lo que varia las formas y medios de
generar riqueza y en consecuencia, las condiciones de
vida de los pueblos. La estrategia para alcanzar el co-
nocimiento no esta en aumentar la informacion, sino en
desarrollar una mentalidad para enfrentar la ciencia, los
saberes y la técnica. De todo esto deducimos, que la
actualidad exija la creaciéon de una nueva cultura que
permita una forma diferente de pensar el mundo y asu-
mir una postura en él.

Manuel Castells en su obra “La era de la informacién’
defiende que al final del siglo XX [y afiadimos que tam-
bién en este comienzo del siglo XXI] vivimos un interva-
lo histérico caracterizado por la transformacién de nues-
tra cultura a causa de un nuevo paradigma tecnologico
organizado en torno a las tecnologias de la informacién.
Este autor lo explica asi:

2

Lo que caracteriza a la revolucion tecnoldgica actual no es el ca-
racter central del conocimiento y la informacidn, sino la aplicacion
de ese conocimiento e informacion a aparatos de generacién de
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conocimiento y procesamiento de la informacién / comunicacion,
en un circulo de retroalimentacion acumulativo entre la innova-
cion y sus usos (...) El circulo de retroalimentacion entre la in-
troduccion de nueva tecnologia, su utilizacion y su desarrollo en
nuevos campos se hizo mucho mas rapido en el nuevo paradigma
tecnolégico. Como resultado, la difusion de la tecnologia amplifica
infinitamente su poder al apropiarsela y redefinirla sus usuarios.
Las nuevas tecnologias de la informacién no son sélo herramien-
tas que aplicar, sino procesos que desarrollar. Los usuarios y los
creadores pueden ser los mismos. (...) Asi, los ordenadores, los
sistemas de comunicacion y la decodificacion y programacion ge-
nética son amplificadores y prolongaciones de la mente humana.
[1998 a: 62]

Una caracteristica relevante de la sociedad de la in-
formacién es lo que se ha venido a denominar como
Globalizacién, término utilizado para hacer referencia
a la tendencia actual de los “paises desarrollados... que
hace desaparecer las fronteras entre las naciones y
que supone la eliminacion de muchas de las barreras
que impedian la libre circulacion de personas, mercan-
cias, capitales, informacién, cultura...entre los pueblos”
[Majo, 2002: 30].

Desde el prisma en lo que ha venido a denominar-
se “GLOBALIZACION”, siguiendo a Gimeno Sacristan
[2005: 21] es concepto utilizado para caracterizar al
tiempo actual, es una forma de representarnos y expli-
car en que consiste esta nueva condicion, que se entre-
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laza con otros conceptos y expresiones profusamente
manejados: neoliberalismo, tecnologias de la comuni-
cacion y el mundo de la informacién. Estos términos
expresan fendmenos diferentes, aunque entrelazados
estrechamente que constituyen un sistema intelectual
para captar el sistema — mundo.

Cuadro 1. Fenémenos entrelazados.

1. Tendenci glabalzadors
. =]

- Democracia

EDUCACION
POLITICA

Sujeto
Aprendizaje
L ( Sentido y valor del conocimiento —|

o/

Sistema educativo

Siguiendo a Gimeno entendemos por globalizacién
procesos de intercambios de capital, personas, sus
formas de vida, lo que piensan y hacen, generandose
interdependencias en la econdmica, la ciencia, la po-
litica, la cultura, la tecnologia; y afectando tanto a la
actividad productiva, como a la vida familiar, el ocio, el
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pensamiento, el arte; aunque en diverso grado [Gime-
noS, 2001:76].

Estamos de acuerdo con Castell [1996], que es un
concepto nuevo que alude a procesos que no lo son,
pero que se ven en la actualidad, agudizados por el
impacto de las tecnologias de la informacion’. No obs-
tante, este autor, en la segunda obra que conforma su
trilogia “La Era de la Informacion” [1997], sefiala que
aunque no se pueda asegurar con garantias la nove-
dad de estos procesos con respecto a épocas pasadas,
las tecnologias al permitir el desarrollo de estos proce-
sos de interdependencia en tiempo real podrian estar
configurando cambios cualitativos sociales y econémi-
cos hasta el momento desconocidos?.

Lo que a nosotros ahora nos interesa es, partiendo de
estas aclaraciones, tomar la globalizacion como metafora
para concebir el mundo actual y comprender sus trans-
formaciones, destacando el papel de las TIC en todo ello.

6 Véase GIMENO SACRISTAN, J. [2001] Educar y convivir en la cultura
global. Madrid:Morata.
7 Vease CASTELLS, M. [1996]. La era de la informacién. Vol. 1. La Socie-

dad red. Madrid: Alianza Editorial. CASTELLS, M. [1997]. La era de la informacion.
Vol. 2. El poder de la identidad. Madrid: Alianza Editorial. CASTELLS, M. [1998]. La
era de la informacion. Vol. 3. Fin de Milenio. Madrid: Alianza Editorial.

8 Op. cit, pg: 272.
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Cuadro 2. Dimensiones que caracterizan la socie-
dad actual y los retos que suponen para la escuela.

DIMENSIONES

RETOS PARA LA ESCUELA

2. Globalizacion

Reproducimos la definicion que hace Gimeno Sacnstan
(2001:76) como estableci de interc

entre paises, o partes del mundo, intercambidndose las
formas de vivir de sus gentes‘ lo que éstas piensan y
hacen, dencias en la economia,
la defensa, la politica, la cultura la ciencia, la
tecnologia, las comunicaciones, los habitos de vida, las
formas de expresian, etc,..

4. Mosaico mavil
Las organizaciones se caracternzan por la flexibilidad,
daptabilidad, creati P i de

-Proceso no lineal sino tortuoso (diferente dependiendo
de cada region econdmica y cultural) sin rumbo claro a
sequir.

-Disolucion de |a accidn politica, nuevas formas de
entender |a ciudadania en una democracia también
globalizada.

-Tomar conciencia y responsabilizarse de las
dimensiones globales del mundo, ademas de
reconstruir y reflexionar sobre las culturas locales y
sentido de las comunidad

la estructura iva de |a escuela,
buscando alternativas mas flexibles que posibiliten el
aprendizaje y el desarrollo institucional.

oportunidades, la colab idn, el perfecci iento
continuo, compromiso para aprender de ellas mismas.

6. Simulacion segura

Es decir, permeabilidad a las imagenes técnicamente
generadas, Existe una relacién complicada entre imagen
y realidad por su profusion y omnipresencia.

una cultura organizativa en la que tengan
cabida las redes, los intercambios, el trabajo
colaborativo y en equipo, las relaciones horizontales.

-Las imagenes, simulaciones ayudan a comprender el
mundo, pero hay que cuidar los mensajes implicitos y
seductores.

~Crear espacios de explicitacion abiertos al debate con
ambiente de participacion, cooperacion y flexibilidad.
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Vivimos en una sociedad con unas pautas de relacio-
nes sociales, econdmicas, politicas y culturales, toman-
do como referencia el analisis que realiza Hargreaves
[2005: 73 y ss.], describiré las dimensiones que carac-
terizan la sociedad actual y los retos que suponen para
la escuela.

Los cambios en el ambito social, cultural y educati-
vo se revelan descritos por lo que Sancho [2001] deno-
mina la condicion postmoderna de la sociedad. Parece
evidente, pero con el concepto de postmodernidad se
quiere indicar la superacion de la modernidad, cuya ca-
racteristica mas determinante nos la expresa Pérez Go6-
mez [1998:21] como “la apuesta decidida por el imperio
de la razon como instrumento privilegiado en manos del
ser humano que le permite ordenar la actividad cienti-
fica y técnica, el gobierno de las persona, y la adminis-
tracion de las cosas, sin el recurso a fuerzas y poderes
externos o sobrenaturales”.

De la misma manera Pérez Gémez [1998:23] defi-
ne postmodernismo, siguiendo el pensamiento de Har-
greaves como: “...una condicién social propia de la vida
contemporanea, con unas caracteristicas economicas,
sociales y politicas bien determinadas por la globaliza-
cion de la economia de libre mercado, la extension de
las democracias formales como sistemas de gobierno y
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el dominio de la comunicacion telematica que favorece
la hegemonia de los medios de comunicacion de masas
y el transporte instantaneo de la informacién a todos los
rincones de la tierra”

Asi, desde esta vision de Hargreaves, estamos ante
una visién postmoderna de la sociedad que afecta pro-
fundamente al proceso de educar y sus significaciones.
El autor nos lo expresa de la siguiente forma:

Mientras la sociedad cambia a una era postindustrial, postmoder-
na, nuestras escuelas y nuestro profesorado permanecen apega-
dos a enormes edificios de burocracia y modernidad, a jerarquias
rigidas, aulas aisladas, departamentos separados y estructuras de
carrera anticuadas. [20035: 20]

De esta manera, este ambito sociocultural se rige por
la discontinuidad, la carencia de fundamento, la plurali-
dad, la diversidad y la incertidumbre, la tolerancia, la in-
diferencia, la ambigiedad y el relativismo, como valores
y principios caracteristicos. En este marco ambivalente,
pudiera ocurrir que la revolucién tecnoldgica de la infor-
macion y la comunicacién, que caracteriza la condicion
postmoderna, fuera aprovechada para la produccion, di-
fusidn e intercambio de la cultura, y tal y como expresa
Gimeno [2001], con el fin de representar el germen de
una profunda revolucion cultural, mas abierta y demo-
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cratica, menos etnocéntrica y mas solidaria y tolerante.

En este sentido, el hecho de que la cultura, la edu-
cacion, y la formacion entren a formar parte del juego
economico, da lugar al fendmeno de la mercantilizacion
del ocio y del tiempo libre [Area, 2004], fenémeno am-
pliamente estudiado por la sociologia. Sobre esta mer-
cantilizacién de la cultura, Area [2004: 84-85] comenta:

La informacién se ha convertido en un producto o materia valiosa
sometida a procesos de generacion y difusion industriales simi-
lares a los que se utilizan con cualquier otro producto. El sector
industrial que comercia o apoya la actividad econémica en la infor-
macion (medios de comunicacién de masas como la television o el
cine, las empresas de software, el sistema financiero, las industrias
del ocio y entretenimiento, las telecomunicaciones, etc.) represen-
tan un sector en constante crecimiento y cuyo volumen econémico
esta desplazando, o al menos compitiendo, con los sectores perte-
necientes a la economia representativa de la segunda revolucion
industrial (automdvil, petréleo, industria eléctrica. [...] la industria
es consciente de que la cultura..., es una materia prima de la expe-
riencia humana susceptible de ser convertida en mercancia.

La escuela de hoy se enfrenta a distintas contradic-
ciones:

— flexibilidad / rigidez

— autonomia / heteronomia
— aislamiento / colegialidad
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que debilitan su desarrollo como institucion capaz de
aprender y adaptarse a las condiciones y necesidades
de la sociedad. Desde aqui, no es sorprendente encon-
trar a profesores agobiados, encerrados en estructuras
incompatibles con las formas de pensar, actuar, relacio-
narse con la realidad que interactua fuera de ella.

2. “GAFAS SOCIOCULTURALES” EN LA FORMACION DOCENTE

La profesion docente es una de las mas complejas,
conlleva un alto grado de responsabilidad social, gran
presion de la sociedad®, inmovilidad en su carrera profe-
sional y poca articulacién entre teoria y practica docen-
te, entre las razones que encontramos mas evidentes.
Escudero caracteriza la situacion del docente diciendo
que:

El malestar y descontento docente, la falta de identificacidon con
la profesion, el desbordamiento por situaciones y condiciones por
las que se sienten superados y devaluados muchos profesores y
profesoras, son algunos de lo sintomas que el nuevo orden social

9 El docente es al mismo tiempo una figura exaltada, denostada, casti-
gada... y siempre vista con desconfianza. En Martinez Bonafé, J [1988]. Trabajar
en la escuela. Profesorado y Reformas en el umbral del siglo XXI. Madrid. Mifio y
Davila.
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esta provocando en el viejo y todavia vigente orden pedagdgico y
profesional. [2001:51]

Pero, ¢cudl es la situacién actual de los docentes?
Una cosa resulta evidente, este oficio no es el mismo,
no mejor, ni peor, simplemente diferente. Esto es debido
en gran parte, al alto grado de complejidad e incerti-
dumbre que lo rodea. Se hace necesario establecer un
debate sobre el analisis de las relaciones de poder y
sobre las alternativas de participacion en la profesion
docente. Siguiendo a Jaume Carbonell [2001: 110 —
112] podemos sefalar los rasgos que caracterizan a los
docentes en estos momentos:

a/ Intensificacion y sobrecarga de conocimien-
tos, responsabilidades y tareas. Gran explosion
de informacién y del conocimiento que trae, en
consecuencia, la necesidad de renovacién y ac-
tualizacion en: contenidos, modelos de ensefiar y
aprender, conocimiento del sujeto, comprension
de nuevos contextos institucionales y sociales. Por
otro lado, la multitud de roles y funciones que tie-
nen que asumir los docentes y la escuela, deriva-
dos de los problemas de la sociedad que siempre
ve en la escuela la salvadora. Una confianza que,
paradojicamente, no se corresponde con la valora-
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cion de la institucion en general y del docente en
particular.

b/ Relaciones cada vez mas dificiles, complejas y
ambiguas con el alumnado, la familia y la Ad-
ministraciéon, y también entre los propios do-
centes. Prima en algunos casos, la desconfianza,
en otros el corporativismo, en otros, cierto autori-
tarismo encubierto. Es decir, dentro de la comuni-
dad escolar hay voces excluidas o ninguneadas,
creandose desencuentros que condicionan el dia-
logo, la colaboracioén y la corresponsabilidad.

c/ Pérdida del protagonismo de la escuelay de su
imagen social. Al profesorado le han salido “com-
petidores™®. El docente ha perdido el monopolio
que se le atribuia pero, paradojicamente, como se-

10 Los efectos e implicaciones de las tecnologias en la escuela afectan a
sus protagonistas, alumnado y profesorado, pero con distinto grado de implicacion
en el entramado socio-técnico escolar. Estamos evidenciando que una parte signi-
ficativa de profesores en los centros escolares permanece pasivo, que no ajeno, a
las formas y contenidos de apropiacién informal de la tecnologia que realiza una
parte significativa de los alumnos. Los docentes comienzan a evidenciar que sus
alumnos se familiarizan con el ordenador a través de los grupos de iguales o solos
en sus hogares, cuyo contexto familiar tiene un grado de aceptacion significativo
de la cultura tecnolégica. Son conscientes que los nifios y nifias se aproximan a
las tecnologias por tanteo, y parece que ademas de la curiosidad que la Internet
les suscita, buscan el reconocimiento social entre iguales En RAYON RUMAYOR,
L y RODRIGUEZ TORRES, J.: [2006] “La necesaria <<voz>> del docente para la
integracion curricular de las TIC". OGE, n° 4, pp. 23-25.

224



SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y DEL CONOCIMIENTO: QUE ESCUELA, PARA QUE EDUCACION

Aalabamos con anterioridad, continua siendo el re-
ferente en la prevencion y la responsabilidad ante
distintos tipos de problemas.

d/ Autonomia restringida que se concede a los
centros escolares. A pesar de la retorica de la
Administracion educativa sobre la transferencia de
responsabilidades, la realidad es que tienen esca-
so poder a la hora de elaborar proyectos que sean
excesivamente diferentes de la norma comun;
de pensar otra direccion, gestion y organizacion
del centro; de distribuir de otra manera tiempos y
espacios; o de organizar un curriculum con otros
contenidos diferentes a los prescritos.

e/ Carrera docente, con sus pertinentes regulacio-
nes en los mecanismos de promocioén, control
y evaluacion. Todos los agentes educativos admi-
ten la necesidad de negociar estos aspectos; pero,
en la practica, se suceden legislaturas y gobiernos
y se sigue postergando para una mejor ocasion.

Del mismo modo, Porlan, Martin del Pozo y Martin
Rivero [2001:8] realizan un interesante analisis de las
contradicciones que tiene que afrontar el profesorado
en la actualidad, sefialando que la problematica actual
es la gran distancia entre el grado de responsabilidad
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y de complejidad que implica ser docente y el estrecho
margen de maniobra que los profesores tienen en el
ejercicio de su profesion.

Estos autores, no s6lo abordan el problema desde el
punto de vista legislativo, sino también desde esas pe-
quefas y cotidianas cosas, que configuran el contexto
escolar. La actitud del profesorado se vuelve contradic-
toria, por un lado, consciente de los problemas de la es-
cuela y, al mismo tiempo, percibe que las innovaciones
y los cambios en su cotidianeidad suponen altos niveles
de incertidumbre. Esto explica, en parte, la tendencia
de los docentes a resaltar las posibles causas externas
de los problemas de la escuela, frente a las causas in-
ternas.

Los citados autores, senalan, desde aqui, que los
profesores son agentes imprescindibles para mantener
o modificar las pautas culturales que reproducen, el mo-
delo de ensenanza tradicional. Sin su implicacion acti-
va, consciente e interesada, ningun cambio importante
es posible, en definitiva tienen la necesidad de “ponerse
unas gafas socioculturales”.

El tiempo actual tiene ante si unos retos intelectuales
y éticos de tal magnitud y diversidad que el ejercicio al
que estamos llamados los docentes, la gran revolucion
que debemos afrontar, es:
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Cuadro n° 3. Cuadro basado en la idea de Edgar
Morin en “La mente bien ordenada” [2000].

socioculturales

Cambiar la forma en que interpretamos, leemos,
nos relacionamos con un mundo en constante cambio

Hargreaves [2005] hace una importante aportacion
para entender la inmovilidad de la escuela y del docen-
te, afirmando que nuestras estructuras basicas de es-
colarizacion y de ensefianza se establecieron en otros
tiempos y con otros fines. Muchas escuelas actuales,
segun el autor, se orientan de acuerdo a la época indus-
trial, donde el maestro aislado, procesa lotes de nifos,
agrupados por aulas o niveles, en grupos constituidos
por la edad de los alumnos. La sociedad cambia, como
hemos visto con anterioridad, y nuestras escuelas,
nuestro profesorado permanecen apegados a la buro-
cracia y modernidad, a jerarquias rigidas, departamen-
tos separados y estructuras de formacidn anticuadas.

Hargreaves, insiste en que el proceso mediante el
cual esta cambiando la ensefianza y son transformados
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los profesores, es sistematicamente paraddjico. Las ra-
zones de estas paradojas estan en el contexto social
general en el que operan las escuelas y del que forman
parte. El problema fundamental radica en la confronta-
cién que se produce entre dos fuerzas:

1. El mundo postindustrial, caracterizado por el cam-
bio acelerado, una intensa comprension de tiem-
po y espacio, la diversidad cultural, la complejidad
tecnoldgica, la inseguridad nacional y la incerti-
dumbre cientifica.

2. Sistema escolar modernista, monolitico que pre-
tende obtener unos fines profundamente anacré-
nicos, en una estructura opaca e inflexible.

De todo esto, se deriva, como senalaba el autor, que
al sentir las presiones de la postmodernidad, el rol del
docente se amplia para hacerse cargo de nuevos pro-
blemas y obligaciones, que sin duda, son imposibles de
resolver sin el concurso de otros agentes sociales. Las
innovaciones se multiplican, a medida que se acelera el
cambio, creando en los docentes, responsables de su
implantacién, una sensacion de sobrecarga. Se impo-
nen cada vez mas cambios y los marcos cronolégicos y
los marcos para su implantacién se truncan.
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Con todas las incertidumbres, los antiguos fines de
la escuela empiezan a derrumbarse; sin embargo, ¢qué
sustituira su mision? El quehacer docente esta sometido
a critica constante, incluso entre ellos mismos. Como re-
sultado, parece evidente y esencial la capacidad del do-
cente para aprender sobre ese quehacer, dando sentido,
de esta forma, al concepto de profesor como investiga-
dor propuesto por Shenhouse, como elemento funda-
mental para el desarrollo permanente del profesorado.

Una idea muy potente, que nos anima a seguir inves-
tigando, la compartimos con Hargreaves [2005], quere-
mos decir, los docentes no solo ensefian por las técni-
cas que aprendieron, que aprenderan o no. Su forma de
ensenar, de concebir la ensenanza se basa también en
sus biografias, el tipo de docente que cada uno a llega-
do a ser. Sus esperanzas y suefos, sus oportunidades
y aspiraciones, sus frustraciones, son importantes para
SuU compromiso, su entusiasmo y su moral.

En referencia a cdmo aprenden los docentes, estu-
dios como los de Marilyn Cochram — Smith y Little [2002:
67y ss] nos afirman que existen, al menos, tres concep-
ciones significativamente diferentes del aprendizaje del
profesorado que guiaran las iniciativas mas extendidas
y destacadas que tratan de promover la formacion de
los docentes. Estas son:
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1. Conocimiento para la practica: en ésta se asume
que los investigadores universitarios generan lo
que se considera conocimiento formal y la teoria
para ser utilizadas por los docentes para la mejora
de su practica.

2. Conocimiento en la practica: desde aqui el conoci-
miento esencial para la docencia, es lo que deno-
minamos conocimiento practico. Se asume que
los docentes aprenden cuando indagan sobre los
conocimientos sobre la practica de profesores ex-
perimentados y/o profundizar en sus conocimien-
tos y disefar interacciones que propicien apren-
dizaje dentro del aula.

3. Conocimiento de la practica: aparece el concepto
‘indagacion como actitud”. Permite la compren-
sion de las relaciones entre conocimiento y prac-
tica, asi como sobre el modo en que la indagacion
produce informacién, se relaciona con la practica
y los docentes aprenden mediante este método
en sus escuelas.

3. LA SOCIEDAD DEL CONOCIMIENTO: NUEVOS MECANISMOS DE
PARTICIPACION Y EXCLUSION SOCIAL

Hablar de sociedad del conocimiento puede conver-
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tirse en un lugar comun, en un comodin para referirnos
a la sociedad actual con el que queremos nombrar y
apresar una realidad resbaladiza, en cambio constante
y llena de incertidumbres, como ya hemos dicho.

Dado el objeto de este articulo, nos interesa utilizar
el término “sociedad del conocimiento” como metafora
para apresar y pensar una serie de rasgos y procesos
esenciales, que nos sirven para comprender qué meca-
nismos mas relevantes existen en relacion con la inte-
gracion curricular de las TIC en la escuela.

La primera cuestion sobre la que debemos reflexio-
nar, se deriva de una evidencia clara: el momento so-
ciohistorico actual situa a la escuela ante la encrucijada
de repensar las practicas educativas como acceso a la
cultura y construccion del conocimiento. La amplitud y
profundidad de los procesos de cambio en los que nos
vemos inmersos lo evidencian dadas las implicaciones
decisivas en la vida de los individuos.

Todos estos procesos tienen su manifestaciéon en el
plano politico, econdmico y cultural, como muy bien nos
ha mostrado Castell [1996, 1997, 1998], en los cuales
las TIC son elementos decisivos en la configuracion y
desarrollo de nuevas formas de experiencia y nuevos
mecanismos de clasificacion y exclusién social.

Un momento sociohistérico denominado como la
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“‘era del acceso” a dos activos basicos generadores y
sustentadores de las tramas globalizadas econdmicas,
financieras y culturales: el conocimiento y la informa-
cion. Activos generadores de riqueza vy, por tanto, de
desigualdad, en que el acceso o no al capital cultural es
lo que marca el quedar dentro o fuera de la sociedad.
La sociedad del conocimiento lo es del aprendizaje a lo
largo de la vida. El empleo, el ocio y el ejercicio de una
ciudadania democratica requieren para su disfrute suje-
tos capaces de aprender en una espiral continua.

Desde esta perspectiva, Gimeno [2001: 65] nos ad-
vierte al respecto:

Quedar dentro o fuera de la misma, no la constituyen ni la propie-
dad de los medios o la posesidn del capital, ni la fuerza del trabajo,
por importantes que sean. Las establece el poder acceder o no al
capital intelectual. La economia en red se apoya en la posesion
no de los bienes raices, sino en las ideas y estrategias de gestion
que saben conjugar esos bienes, en la capacidad de innovacion...
Interesa no tanto “tener” como el “poder acceder” que da el “poder
saber”. Las diferencias entre los que acceden y saben y los que no
pueden hacerlo marcan desigualdades mucho mas profundas que
el tener mas o0 menos bienes de otro tipo.

Y ese poder saber para poder acceder esta mediati-

zado, queramos o no, por las experiencias que nos brin-
dan las TIC; porque la penetracion de estos recursos en
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la vida cotidiana, no ha dado paso a un cambio solo téc-
nico, sino también cultural y social [Lakshear y Knobel,
2008]. En este sentido, las tecnologias en nuestra cul-
tura proporcionan un saber eficaz, una sabiduria de
tipo practico, como artefactos culturales que son, que
agrandan y amplian las capacidades humanas.

Hasta no hace mucho tiempo estos artefactos tenian
mucho de conocimiento experto, que genero un tipo de
minoria elitista’. Sin embargo, a medida que las tec-
nologias se van humanizando, éstas progresivamente
cobran un significado fundamental para la educacion:
amplian nuestras capacidades, pero se han convertido
en una forma de vivir y pensar, en una forma muy poten-
te de acceso al conocimiento, de difundirlo, generarlo,
registrarlo, de vivirlo y darlo a conocer. Es decir, aumen-
tan y amplian las capacidades técnicas de tipo intelec-
tual, lo que es caracteristico de las élites de nuestra
sociedad: el conocimiento.

Precisamente por ser herramientas culturales, y por
las circunstancias que hemos relatado, las tecnologias
generan desigualdades, porque en la misma proporcion
que nos dan y nos fortalecen, nos pueden quitar y debi-

" CASTELLS, M. [2001]: La Galaxia Internet. Barcelona. Plaza & Janés. En
esta obra lo describe muy claramente.
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litar. Las TIC prolongan las capacidades humanas, pero
si los sujetos nos las tienen, aquellas no se las van a
proporcionar. Sélo seran susceptibles de enriquecerse
aquellos que estén en disposicion de ser enriquecidos,
queremos decir, que tengan competencia previa para
ser enriquecidos por ellas.

El disfrute y aprovechamiento de las TIC va ser dife-
renciado, de modo que aquellas personas alfabetizadas
en profundidad podran acceder mejor y sabran encon-
trar en las tecnologias sus distintas funciones (informar-
se, formarse, estudiar, distraerse y disfrutar), que aque-
llas que estén poco alfabetizados.

En la cultura oral la recreaciéon de significados es
muy limitada, y la adquisicién de experiencia mas alla
de lo local es pobre, asi como la configuracion y enri-
quecimiento del pensamiento limitadas. En una cultura
impresa el sujeto transciende lo cotidiano, resignifica la
experiencia local, transcendiéndola, y aumenta la capa-
cidad de reflexionar sobre si mismo y lo que le rodea.
Una cultura digital situa a los sujetos ante otras posi-
bilidades que la cultura impresa habia iniciado, dando
lugar a una aceleracién de determinadas experiencias,
e inaugurando otras nuevas.
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LA COMPETENCIA DE MODELIZACION MATEMATICA.
SISTEMAS Y MODELOS EN EL AMBITO ESCOLAR

Luisa Ruiz HIGUERAS
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UNIVERSIDAD DE JAEN

1. INTRODUCCION

Existe en la actualidad una fuerte corriente en am-
bitos educativos que manifiesta la necesidad creciente
de dotar de sentido a los conocimientos matematicos,
haciendo que éstos aparezcan ligados a “situaciones
reales de la vida” y a la “realidad de otras disciplinas”.
Situaciones que permitan mostrar que las matematicas
son utiles para resolver problemas de la vida cotidia-
na, fendbmeno que en su dia identificé Chevallard [1989]
como de apertura de la escuela a la vida'. Esta corriente

1 En diversos paises surgié como reaccion a los programas elaborados a
partir del movimiento de la mateméatica moderna, junto a la tendencia de un retor-
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sostiene que el aprendizaje de las matematicas no se
realice explorando las construcciones matematicas en
si mismas, en las diferentes formas en que han cristali-
zado a lo largo de los siglos, sino en continuo contacto
con las situaciones del mundo real que les dieron y les
siguen dando su motivacién y vitalidad.

Esta tendencia surge como una posible respuesta a
uno de los problemas que presenta el sistema de en-
senanza de las matematicas en relacién con la signifi-
cacion y el sentido de los objetos matematicos que vi-
ven en él. j Ensefiamos matematicas para dotar a los
alumnos/as de capacidades que les permitan “pensar el
mundo” o los instruimos sobre un mundo ya pensado?

Los responsables de las politicas educativas (paises
occidentales) en un intento de abordar este grave pro-
blema del sistema de ensefianza de las matematicas
consideraron que se debia promover un fuerte cambio,
aduciendo que: los conocimientos no son, en si, los que
cuentan, sino el uso que se hace de ellos. Por ello, se
ha elaborado el curriculum matematico de todos los ni-
veles educativos en términos de competencias:

no a lo concreto. Este fenémeno también se detecta en los Estados Unidos, en la
misma época, bajo el eslogan de “back to basics” y puede ser considerado como
uno de los origenes del programa de investigacion “Aplicaciones, Modelizacion y
Resolucién de problemas”.
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[La competencia matematica] consiste en la habilidad para utilizar
y relacionar los numeros, sus operaciones basicas, los simbolos
y las formas de expresion y razonamiento matematico, tanto para
producir e interpretar distintos tipos de informacién, como para
ampliar el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales
de la realidad, y para resolver problemas relacionados con la vida
cotidiana y con el mundo laboral [RD 1631/2006: 686-687].

Esta definicion de competencia matematica no tiene
razon alguna si la escuela, y en particular el profesora-
do, no se dotan de herramientas matematico-didacticas
que permitan la transformacion de los saberes matema-
ticos que viven en la escuela y las formas en que se or-
ganiza su estudio para hacerlos totalmente funcionales
y cargados de significacion.

Tratar de encontrar vias de solucion al problema de
dotar de sentido a los conocimientos matematicos esco-
lares, mas alla de la propia escuela, constituye un reto
nada trivial si consideramos que el aprendizaje de las
matematicas no se debe reducir a la mera capacitacion
del alumnado como manipulador de un complejo for-
malismo operatorio. Normalmente, los modelos mate-
maticos se los ofrecemos a los alumnos, sin cuestionar
su pertinencia, su necesidad, su eficacia, sus multiples
adecuaciones, sus adaptaciones, sus necesarias sim-
plificaciones, etc.
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Para entender la interaccion fecunda entre la realidad y las ma-
tematicas solo es preciso asomarse a la historia de esta ciencia.
Se observa cdmo la matematica ha procedido de forma muy se-
mejante a otras ciencias, por aproximaciones sucesivas, por ex-
perimentos mas o0 menos validos, por tentativas, unas veces fruc-
tuosas, otras estériles, hasta que va alcanzando una forma mas
madura, aunque siempre perfectible. En el proceso de ensefianza
- aprendizaje de nuestras escuelas deberia reflejarse este caracter
profundamente humano de la matematica, ganando con ello en
cercania, dinamismo, interés y atractivo. ...

Cuando las matematicas no pretendan mas ser el modelo natural
y perfecto de la organizacion del mundo, cuando cesen de ser el
simbolo de la “verdad”, del rigor absoluto, cuando se presenten
como un medio, entre otros, para dar sentido a “la realidad”, sera
cuando adquieran mas consistencia.” [M. Legrand, 2005: 1].

En este trabajo vamos a realizar una breve aproxi-
macion a la actividad de modelizacidon que podemos
desarrollar con los alumnos en la escuela primaria y se-
cundaria, concebida como herramienta matematico-di-
dactica para dotar de sentido a la matematica escolary,
entendida como una competencia basica del curriculum
escolar. Trataremos de mostrar como, a través de los
procesos de modelizacion, los alumnos van a construir
conocimientos sobre la realidad, e incluso, como van a
ser capaces de actuar sobre ella, de formular hipoétesis,
de elaborar diversas tentativas para abordar los proble-
mas planteados, de anticipar soluciones, de seleccionar
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los objetos matematicos utiles y las relaciones pertinen-
tes para su resolucion, de buscar las representaciones y
los cédigos apropiados, de apreciar su eficacia a través
de numerosas y diversas aproximaciones, etc. La cultu-
ra de los modelos es también una cultura experimental
donde se aprende a “desechar aquello que es desecha-
ble” en funcién del modelo al que se desea llegar™. El
proceso de modelizacidn no es un conocimiento que
se adquiere al término de una formacion teérica. Este
“saber—hacer” se desarrolla con la practica y permite a
los alumnos/as tomar consciencia de cémo los modelos
matematicos les ayudan a comprender el mundo.

Realizaremos, en primer lugar, una sucinta presenta-
cion de la modelizacion matematica, pasando, en segun-
do lugar a centrar nuestro trabajo en la actividad de mo-
delizacion matematica en el medio escolar, proponiendo
situaciones que permiten a los alumnos de este nivel
educativo realizar una verdadera actividad matematica
de modelizacién en diferentes dominios de realidad.

Las propuestas y actividades que presentaremos son
fruto de diferentes trabajos e investigaciones realizadas
en el ambito de la Didactica de las Matematicas.

2 Mercier, A, et Sensevy, G. [1999] Pourquoi faire encore des mathémati-
ques a I'école, Le Telemanque, 15 - Enseigner les sciences, 69-68.
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2. MobELos, SisTEMAS, MobDELIZACION: MARcO GENERAL

El Diccionario de la Real Academia Espafiola [2001]
establece, entre otras acepciones, que un modelo es una
‘representacion en pequefio de alguna cosa” o bien un
“‘esquema tedrico, generalmente en forma matematica,
de un sistema o de una realidad compleja, como la evo-
lucién econdémica de un pais, que se elabora para facili-
tar su comprensién y el estudio de su comportamiento”.

La primera acepcion es referente a la nocién de mo-
delo como “maqueta”: “el modelo es, al principio, la ma-
queta, el objeto reducido y manejable que reproduce en
él, bajo una forma simplificada, miniaturizada, las pro-
piedades de un objeto de grandes dimensiones ... el
objeto reducido puede ser sometido a medidas, calcu-
los, tests fisicos que no podrian ser aplicados comoda-
mente al objeto reproducido.” [Moulond, 1968: 529]

La segunda es relativa a la representacion de un sis-
tema en algun “soporte” que permita ampliar su conoci-
miento tanto en el instante presente como en instantes
futuros. En este sentido, el mismo autor anade: “El mo-
delo puede también ser una trascripcion abstracta, pero
controlada, de una realidad concreta, empirica, cuyo
estudio directo no daria mas que relaciones aproximati-
vas”. [Moulond, 1968: 530]
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En este mismo sentido, Walliser [1977: 116] conside-
ra que “la nocion de modelo se identifica con toda re-
presentacion de un sistema real, ya sea mental o fisico,
expresado bajo forma verbal, grafica o matematica”.

En relaciéon con el término sistema, en el Diccionario
de Uso del EsparioP, entre las muchas acepciones que
le asigna, figura la de: “conjunto organizado de cosas
gue se mueven, actuan u obran coordinadamente”.

Esta es también la significacion que le asigna Rios
[1995: 24]: “un conjunto de elementos empiricos que se
relacionan entre si y tienen una entidad y actividad glo-
bal”.

Compartimos con Rapoport [1987: 58] que “la idea
qgue subyace a todas las definiciones de sistema es la
de una coleccién de entidades y un conjunto de relacio-
nes entre ellas”.

2.1. MODELIZACION MATEMATICA

Se entiende por modelo matematico aquel modelo
expresado a partir de objetos ostensivos propios de la
matematica. La construccion de un modelo matematico

3 Moliner, M. [1984: 1177] Diccionario de uso del espafiol (Vol. II), Madrid:
Gredos.
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de un sistema es un proceso complejo, al que nos refe-

riremos como el proceso o la actividad de modelizacion.
Rios [1995] considera que el proceso de modeliza-
cion contiene once etapas, que esquematiza en el gra-

fico de la figura 1:

Figura 1. Ciclo de modelizaciéon, Rios, S.

[1995: 32]

A) Fenomeno o

B) Experimentacion

C) Modelo

sistema real
Nueva
Modelizacion L) Prediccion
NO\ / Sl
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empiricas
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A 4

D)Conceptualizacion
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E) Modelo
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F) Proceso logico-
deductivo

G) Relaciones
matematicas
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A grandes rasgos, los apartados A), B) y C) corres-
ponden a la observacion del sistema, a la determinacion
de las variables a considerar y su estructuracion en en-
tradas, estados y salidas, a las simplificaciones que es
plausible formular en torno al sistema, a la obtencion de
datos del sistema mediante su observacion, bien sea en
condiciones “naturales”, bien en condiciones “artificia-
les” (manteniendo constantes determinadas variables),
a la determinacién de posibles relaciones entre estos
datos. Las etapas D), E), F) y G) corresponden a la for-
mulacion de un modelo en un soporte matematico, que
represente al “modelo empirico”. Las etapas H), |) y K)
suponen la validacién del modelo matematico, esto es,
el estudio del ajuste entre éste y el “modelo empirico”
del sistema, que puede dar como resultado la desesti-
macion del modelo, o bien su aceptacion, y su uso para
prever la evolucién del sistema.

Walliser [1977] propone un esquema ciclico del pro-
ceso de modelizacién, distinguiendo cuatro fases (figu-
ra2):
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Figura 2. Ciclo de modelizaciéon, Walliser

[1977: 156]
<
CAMPO TEORICO
_—
axiomatizacion
derdurrifin > Formalizacion
B
MODELO MODELO J
CONFIRMADO A C HIPOTETICO Y
D nrevision R .,
> Experimentacion
Manipulacién
—‘_
CAMPO EMPIRICO

La estructura ciclica del esquema permite explicar la
evolucién del conocimiento cientifico: por exploraciéon
de nuevos campos de experiencia (comienzo en D), por
confrontacion de modelos multiples existentes en un
momento dado a fin de coordinarlos y eventualmente
resolver sus contradicciones internas (comienzo en C),
por la puesta a punto de nuevos corpus matematicos
que permitan reformular modelos antiguos y asi sinteti-
zarlos facilmente (comienzo en B).

El alcance del proceso de modelizaciéon matematica
queda recogido sucintamente en la siguiente cita de Ca-
Aon [1993: 389-390]:
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No es pues que las Matematicas nos revelen lo que es el mundo,
sino que se limitan a proporcionarnos modelos para interpretar con
eficiencia los fendmenos que en él acaecen.

Se habla de modelos matematicos para revelar los secretos de
la naturaleza o de los fenémenos sociales. Se ha renunciado a
obtener con ellos el conocimiento de la realidad que se estudia,
para conformarse con aproximaciones a esa realidad, que nunca
pueden agotarla. El Suefio de Descartes [1986] de Davis Hersch
es una reflexion actual de los alcances y los limites de este modo
de modelizar mateméticamente no solo el mundo natural, sino el
de las actividades humanas. Como bien muestran los autores, la
realidad se deja aprehender sélo en parte. El mundo humano es
mas complejo y la racionalidad matematica sélo es una dimension,
aunque potente, de la racionalidad humana.

3. LA MODELIZACION EN EL DOMINIO DE LA EbucAcioN MATE-
MATICA

La modelizacion matematica esta ocupando, cada
vez mas, un papel central en el debate educativo ac-
tual, tanto entre las autoridades educativas como entre
los disefiadores de los curricula, los investigadores y
los profesores. Asi, en el ambito de la investigacion, es
posible observar multiples esfuerzos y en muy diversas
direcciones, entre otras: desarrollo de la competencia
modelizadora de los alumnos, diseno de situaciones
de ensehanza basadas en la modelizacién matemati-
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ca, pedagogias centradas en la modelizacion, desarro-
llo profesional del profesorado, creencias y actitudes de
alumnos y profesores. El reciente estudio 14° de la Comi-
sion Internacional para la Instruccion Matematica (ICMI),
junto con los libros emanados de las sucesivas confe-
rencias del “International Study Group for Mathematical
Modelling and Applications (ICTMA)” ofrecen una amplia
descripcion del estado de la cuestion y de las tendencias
futuras dentro de este dominio de investigacion.

Existe un amplio consenso dentro de la comunidad
cientifica en conceptualizar el proceso de modelizacion
como un proceso ciclico en el que se establece una dia-
léctica entre un mundo extra-matematico y un mundo
matematico, tal y como lo recogen, por ejemplo, Blum,
Niss y Galbraith [2007]. Sin embargo, desde la investiga-
cion se han producido numerosas versiones de este ci-
clo de modelizacion, dependiendo de los intereses y de
las cuestiones a abordar. Debido al impacto del reciente
informe PISA de la OCDE, tal vez una de las versiones
mas extendida sea la que reproducimos en la figura 3.

Pero existen otras muchas, con mayor o menor deta-
lle, como la descrita por Blum and Lei3 [2007, figura 4]
o la formulada por Kaiser [2005, figura 5]. Cada version
del ciclo no es mas que una modelizacion de los proce-
sos de modelizacion a través de una teoria didactica es-
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pecifica. En consecuencia, cada uno intenta identificar
y explicar ciertos procesos y fenémenos didacticos liga-
dos a los procesos de modelizacion y/o a los procesos
de ensenianza-aprendizaje basados en la modelizacion.

Figura 3. Ciclo de modelizacién, PISA [2003].

Figure 1.3 ® The mathematisation cycle

5 ' Mathematical |
solution

Real solution e

Real-world

I

Mathermnatical

Pl'(]b]c]?ﬂ

Real World

problem

Mathematical World

Figura 4. Ciclo modelizaciéon, Blum y Leif [2006].

3
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8
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Figura 5. Ciclo modelizacion, Kaiser [2005].

(b)
Real world model _—» Mathematical model
T (a) l (c)
(d) :
Real situation -— Mathematical results
Reality Mathematics

4. LA ACTIVIDAD DE MODELIZACION EN DIDACTICA DE LAS MA-
TEMATICAS

El trabajo de investigacion realizado por Garcia
[2005] ha puesto un énfasis especial en el analisis de
la actividad de modelizacion matematica, con objeto de
ampliar y reformular la nocién de proceso de modeliza-
cion en Didactica de las Matematicas. En esta seccién
y en la siguiente nos apoyaremos en aportaciones muy
significativas derivadas de esta investigacion.

Desde hace tiempo, en investigaciones desarro-
lladas dentro del programa epistemoldgico de investiga-
cion en Didactica de las Matematicas, se habia puesto
de manifiesto que: “Un aspecto esencial de la actividad
matematica consiste en construir un modelo (matema-
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tico) de la realidad que queremos estudiar, trabajar con
dicho modelo e interpretar los resultados obtenidos en
este trabajo para contestar a las cuestiones planteadas
inicialmente.” 4

En su dia, Chevallard [1989] introdujo un esquema
simplificado de la actividad de modelizacion, que supo-
ne esencialmente dos registros de entidades: un siste-
ma, extramatematico (o matematico), y un modelo (ma-
tematico) de este sistema. El proceso de modelizaciéon
queda descrito en tres etapas:

I Definimos el sistema que queremos estudiar, precisando sus
‘aspectos” pertinentes en relacion con el estudio que quere-
mos hacer. Determinamos el conjunto de variables que orga-
niza el dominio de realidad donde esta ubicado. Designamos
esas variables por las letras x, y, z, a, b, ¢, etc, ...

i Construimos el modelo propiamente dicho estableciendo un
cierto numero de relaciones, R, R’, R”, etc. entre las varia-
bles que se han tenido en cuenta en la primera etapa, el
modelo del sistema a estudiar es el conjunto de estas rela-
ciones.

ji.  Se “trabaja” el modelo asi obtenido, con objeto de producir
conocimientos relativos al sistema estudiado, conocimien-
tos que toman la forma de nuevas relaciones entre las va-
riables del sistema.

4 Chevallard, Bosch y Gascén [1997: 51]
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La etapa 3 es siempre una fase propiamente matematica,
en tanto que las etapas anteriores son competencia del do-
minio de realidad considerado. [Chevallard, 1989: 57]

Conviene que senalemos algunas de las condiciones
y restricciones que Chevallard [1989, 1992] considera
inherentes a la actividad de modelizacion:

a) Un modelo no es, propiamente hablando, una co-
pia o reproduccion de lo real, sino un afiadido a lo
real, una construccion artificial, puesta en relacién
de un modo determinado, supuestamente adecua-
do, con lo real.

b) La principal funcién del modelo no es la de “pare-
cerse” al sistema que modeliza, sino la de aportar
conocimiento sobre él y hacerlo de la forma mas
economica y eficaz posible.

Este fendmeno de interpretacion del modelo
como “‘representacion” o “imagen” del sistema
qgue se pretende modelizar, es lo que Chevallard
[1992] llama ilusion representacionista: la teoria
cultural de la imagen constituye un verdadero
obstaculo epistemoldgico a la construccion de
modelos. Por ello, propone sustituir la metafora
de la “imagen” por la metafora de la “maquina”:
“Un modelo de un sistema dado es una maqui-
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na cuyo funcionamiento permite producir conoci-
mientos relativos al sistema modelizado” [Cheva-
llard, 1992: 76], haciendo ver que las maquinas
no tienen por qué parecerse a los objetos que
fabrican.

¢) Un modelo es interesante cuando permite producir
conocimientos que por cualquier otra via no obten-
driamos facilmente.

d) El problema de la adecuacion entre modelo y rea-
lidad supone debatir su validez. Esta tarea —ne-
cesaria tanto cientifica como psicolégicamente—
esta en el corazon de la actividad de modelizacion.
Si este problema no se propone y se trata de re-
solver habra entonces ensefianza de los modelos
y no ensefianza de la modelizacion.

e) La ausencia de debate sobre la adecuacion entre
el sistema y los posibles modelos del mismo hipo-
teca la “apertura de la escuela a la vida”.

f) El proceso de escolarizacion de modelos matema-
ticos ha hecho aparecer como naturales, como si
vinieran dados, un buen numero de modelos que
viven en la institucion escolar.
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5. LA ACTIVIDAD MATEMATICA COMO ACTIVIDAD DE MODELIZA-
CION

La Teoria Antropoldgica de lo Didactico (en adelante
TAD) asume un modelo epistemoldgico de la matemati-
ca como una actividad humana. Segun sus postulados
basicos, toda actividad matematica puede ser descrita
en términos de praxeologias u organizaciones matema-
ticas.

Las organizaciones matematicas no surgen de for-
ma instantanea, ni aparecen acabadas de forma de-
finitiva. Mas bien, al contrario, son el resultado de un
trabajo complejo y continuado sobre cuestiones pro-
blematicas, que se realiza durante largo tiempo y en
cuya dinamica de funcionamiento existen ciertas rela-
ciones invariables que es posible modelizar. Se ma-
nifiestan, asi, dos aspectos inseparables del trabajo
matematico:

— el proceso de reconstruccion matematica, esto es,

el proceso de estudioy,

— el resultado de esta construccién, es decir, la orga-

nizacion matematica (OM).

Con el fin de tener herramientas mas precisas para
analizar los procesos didacticos institucionales, Cheva-
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llard® diferencia entre organizaciones matematicas pun-
tuales, locales, regionales y globales. En la medida en
que cada tipo supone la integracion y articulacion de
organizaciones matematicas del tipo precedente, es po-
sible establecer una relacion de complejidad creciente
entre las diferentes clases de organizaciones matema-
ticas.

El enfoque antropoldgico considera, desde sus ini-
cios, que la actividad de modelizacion matematica es el
nucleo de la actividad matematica. Un postulado basico
de la TAD es que “gran parte de la actividad matematica
puede identificarse (...) con una actividad de modeliza-
cién matematica®. No es sélo que la modelizacién sea
un aspecto mas, o una dimension mas de la matema-
tica, sino que la actividad matematica es, en si misma,
actividad de modelizacién’. Esta afirmacion sélo puede
tener pleno sentido si el proceso de modelizacion no
se considera restringido a sistemas extramatematicos.

De este modo, se asume que “toda actividad mate-
matica puede identificarse con un proceso, integrado y

5 Chevallard, Y. [1999: 226]
6 Chevallard, Bosch y Gascdn [1997: 51]
7 El modelo tedrico de la TAD (Teoria Antropoldgica de lo Didactico) se

explica brevemente en el ANEXO-1 de este documento.
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articulado, de ampliaciones sucesivas de organizacio-
nes matematicas, lo que constituye en si un proceso de
modelizacion.”

Los procesos de modelizacion dejan de describirse en términos
de sistemas y modelos para pasar a describirse en términos de
praxeologias y vinculos entre praxeologias” [Garcia, 2005: 146].

Uno de los aspectos que en la actualidad se esta
abordando desde la investigacion en didactica de las
matematicas en el ambito de la TAD es precisamente el
relacionado con el analisis y la descripcion de las condi-
ciones y restricciones que permitan desarrollar, en una
institucion escolar, procesos de estudio que, partiendo
de cuestiones problematicas verdaderamente relevan-
tes respecto de las razones de ser de los conocimientos
gue se desean construir, sean capaces de generar una
actividad matematica caracterizada por la construccion
de organizaciones matematicas de complejidad cre-
ciente.

Con objeto de aproximarnos con la mayor significa-
cion posible a la actividad matematica de modelizacion,
en el ambito de la formacién de profesorado, propone-

8 Garcia [2005: 145]
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mos analizar la siguiente situacion que muestra, a partir
de un sistema real que puede vivir perfectamente en
el medio escolar (primaria, secundaria), como generar
toda una problematica de modelizacién con el fin de que
los alumnos/as encuentren y den significacion a las ra-
zones de ser de la construccion de modelos matemati-
cos en el ambito aritmético-geométrico y su ampliacion
al algebraico-funcional.

Situacion : LA CAJA DEL PASTELERO’

Objetivos: Llevar a cabo una actividad matematica de modeli-
zacion de un sistema real que permita a los alumnos/as:
o Formular hipétesis
o Validar o rechazar las hipétesis formuladas
o Rechazar concepciones errdneas
o Superar obstaculos
o Construir un posible modelo del sistema real que permita
resolver problemas planteados en el sistema
o Debatir la validez del modelo
o Analizar y trabajar matematicamente el modelo para anti-
cipar conocimientos sobre el sistema
o Enriquecer los conocimientos sobre sistema por medio
de las propiedades del modelo

9 Situacién propuesta en Chappaz y Michon [2003: 19-32]. En este trabajo
se amplian notablemente las organizaciones matematicas que presentan estos au-
tores.
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o Confirmar las propiedades del modelo por medio de la
validacion empirica sobre el sistema

o Ampliar y generalizar las caracteristicas del sistema:
construir un nuevo sistema formado por toda una serie
de sistemas isomorfos

Descripcion de la situacion: se pide a los alumnos/as que
construyan, a partir de una hoja de tamafio A-4, una caja si-
guiendo el esquema adjunto (se entrega una fotocopia a cada
uno)

]
i

I
| :
|
|
[ 4
|

Tipos de tareas:

A. “Hoja impuesta”: Encontrar las dimensiones de la cajaa
partir de hojas de dimensiones dadas

1. ¢ Cudles son las dimensiones de la caja obtenida a partir de
una hoja inicial de tamafio A-4?
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2. ;Cudles son las dimensiones de la caja obtenida a partir de
una hoja inicial de 18cm x 24cm? ; Podemos obtener sélo una
caja 0 mas de una caja?

3. ¢ Cudles son las dimensiones de la caja obtenida a partir de
una hoja inicial de 15¢cm x 21cm?

B. “Caja impuesta”: Encontrar las dimensiones de la hoja
inicial para obtener un determinado tipo de caja

4. Si queremos construir una caja cuya base mida 6¢cm x 13cm,
icuales deben ser las dimensiones de la hoja de partida?
¢ Cual sera la altura de la caja?

5. Si queremos construir una caja de base cuadrada de dimen-
siones 5¢cm x 5em, ¢, qué dimensiones debe tener la hoja inicial?

C. Condiciones dobles: “hoja impuesta” y “caja impuesta”
6. Construir, a partir de una hoja A-4, la caja de base cuadrada
mayor posible.

7. ¢ Qué dimensiones deben tener las hojas para construir ca-
jas de fondo cuadrado que tengan % litro de capacidad ?

Producciones de los alumnos/as

En numero de cuestiones formuladas para cada tipo de tareas
puede ampliarse, con objeto de que los alumnos/as analicen
suficientemente las propiedades del sistema.

Una vez que los alumnos/as han desarrollado un amplio trabajo
exploratorio sobre el sistema estan en condiciones de evolu-
cionar e incrementar sus conocimientos sobre el mismo, para
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ello, abordaran otro nuevo tipo de tareas que supondra una
ampliacion de la modelizacion aritmético-geométrica hacia una
modelizacion “prealgebraica”.

D. “Ingenieros de cajas”-1: Prever las dimensiones de la
hoja (o de la caja) sin necesidad de construirla.

8. ; Podemos prever las dimensiones de la caja (sin necesidad
de construirla) sélo conociendo las dimensiones de la hoja ini-
cial? 4 Como lo podriamos anticipar?

9. ; Podemos prever las dimensiones de la hoja (sin necesidad
de construirla) sélo conociendo las dimensiones de la base de
una caja? ;,Cémo lo podriamos anticipar?

10. ;Qué dimensiones debemos dar a la hoja inicial si quere-
mos obtener siempre cajas de base cuadrada? ;Cémo lo po-
driamos anticipar?

Este nuevo tipo de tareas va a permitir que los alumnos/
as superen el nivel de “artesanos de cajas” y se ubiquen en el
nivel de “ingenieros de cajas’, lo significa que deben establecer
relaciones entre los elementos pertinentes del sistema mas alla
de las medidas concretas. Esto implica que deben generar todo
un proceso de evaluacion del alcance de las técnicas y tecnolo-
gias aritmético-geométricas que le han permitido resolver una
a unalas tareas de tipo A, By C, ya que para resolver las tareas
de tipo D deben unificar y generalizar las técnicas y tecnologias
anteriores. Este nuevo trabajo les conducira al empleo de “uti-
les prealgebraicos” del tipo: “si dividimos en tres partes el lado
mayor de la hoja de partida, obtenemos un lado de la base de
la cajita”; “la altura de la cajita es la sexta parte del lado mayor
de la hoja de partida”, etc. Este trabajo constituye una primitiva
“algebrizacion retorica” y permite establecer una conexién con
los modelos matematicos que van a emerger mas adelante.
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E. “Ingenieros de cajas”- 2: ;Como construir cajas enca-
jables?

11. A partir de una hoja inicial de 10cm x 18cm hemos deter-
minado las dimensiones de la caja que se obtiene, ahora de-
bemos determinar las dimensiones que debe tener una nueva
hoja, para que la caja construida pueda encajar dentro de la
primera.

12. ; Como podriais obtener tres cajas encajables?

: . . Dimensiones de las cajas
Dimensiones de las hojas

: encajables
D[ Ladoa | Ladob | Altura
10cm x 18cm 6 4 3

13. ¢ Qué caracteristicas tienen las tres cajas “encajables” que
hemos obtenido? ;Qué relaciones podemos deducir de los da-
tos de la tabla anterior?
14. ; Como podemos caracterizar una serie de cajas “encaja-
bles™? ;Basta con que podamos introducir una dentro de la
otra?
15. ; Podemos prever las dimensiones de las hojas que permi-
tan construir una serie de cajas “encajables” (sin necesidad de
construirlas), s6lo conociendo las dimensiones de la primera
hoja? ; Como lo podriamos anticipar?

El trabajo realizado por los alumnos en las tareas del tipo
Dy E les ha permitido generar nuevas técnicas y tecnologias
de caracter prealgebraico, sera el momento de ampliar el sis-
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tema inicial introduciendo tareas que cuestionen las técnicas
anteriores, valorando su coste, su generalidad, su eficacia, etc.
Los nuevos tipos de tareas que se proponen a continuacion
van a generar un habitat idoneo para que surjan técnicas grafi-
cas, algebraicas y funcionales, lo que conducira a una modeli-
zacion grafico-algebraico-funcional.

F. “Ingenieros de cajas”- 3: Actividad de “apilar” rectangu-
los a partir de una hoja A-4.
16. Tomamos una hoja A-4 ;qué relacion existe entre sus dos

lados?
Los alumnos deben comprobar

empiricamente que la longitud

de la diagonal del cuadrado

construido sobre el lado menor

de la hoja A-4 coincide con la

longitud del lado mayor de la
d hojaA-4.

16. Vamos a formar una “fami-
lia” formada por cinco hojas
cuyos lados han de mantener
la misma relacion que hemos
encontrado entre los lados de la
hoja A-4. ;Como debemos cons-
truir estas hojas?

Los alumnos/as podran emitir hipétesis y formular cuestiones,

tales como:
m Podemos disminuir la longitud de cada lado de la hoja (A-
4)en 5 cm. ¢ El nuevo rectangulo obtenido tiene la misma
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relacion entre sus lados que los lados de la hoja A-4?

m Si dividimos por la mitad la hoja A-4, el nuevo rectangulo,
¢liene éste la misma relacion entre sus lados? ¢ cuantas
soluciones hemos obtenido? ¢ cual es la solucion vélida?

Los alumnos/as pueden resolver estos cuestionamientos me-
diante técnicas geométricas a partir de plegados y compara-
cion de longitudes. Se trata de una validaciéon empirica que
permite determinar la solucion correcta.
Proponemos llamar a esta serie de rectangulos: familia de rec-
tangulos apilables con la hoja A-4
Pedimos a los alumnos/as que represen las dimensiones de
los lados de cada uno de los rectangulos apilables de la familia
A-4 en unos ejes cartesianos y les proponemos las tareas que
siguen:
17. ; Qué condiciones debe cum-
------------------- Pxy) plir un rectangulo cualquiera para
pertenecer a la familia de “rec-
tangulos apilables” con una hoja
A-4?
18. ¢ Qué relacion existe entre las
coordenadas (x, y) de un punto P
que determina el vértice de cual-
X quier rectangulo “apilable”?

" 19. Qué relacion existe entre las
coordenadas (x, y) de cualquier punto que esté contenido en la
diagonal de los rectangulos “apilables™?

20. Vamos a estudiar detenidamente el grafico cartesiano ante-
rior, ¢ podriais determinar la ecuacion de la recta que contiene a
la diagonal de los rectangulos apilables con la hoja A-4?

21. ;Podriamos encontrar una funcion f(x) tal que, conocien-
do la dimensién (cualquiera que sea) de uno de lados de un
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rectangulo, pudiésemos determinar con toda precision la di-
mension del otro lado, para que perteneciese a la familia de
rectangulos “apilables” con A-47?

22. Tomamos la familia de 5 rectangulos obtenida anteriormen-
te, vamos a determinar las dimensiones de las cinco cajitas
correspondientes y nos cuestionamos: ¢seran “apilables” los
rectangulos de sus bases?

23. ; Qué condiciones debe cumplir una familia de rectangulos
cualesquiera para ser “apilable™?

24. La relacion “ser apilable” entre rectangulos, ¢es una rela-
cion de semejanza?

25. ; Qué relaciones podemos establecer entre una familia de
rectangulos “apilables” y la familia de cajitas “encajables” que
se puede construir con ellos?

G: “Super-ingenieros de cajas”- 4: Funciones de R? en R®

26. ; Qué dimensiones debe tener la hoja original para construir

una caja cuya base sea un cuadrado de lado x ?

27. Para una hoja inicial de dimensiones X, y, y una cajita de

dimensiones a, b, ¢ obtener todas las relaciones que existen

entre estas dimensiones.

28. A partir de una hoja rectangular de dimensiones (x, y), de-

terminar las dimensiones (a, b, c) de la caja.

29. A partir de las dimensiones de una caja ya construida (a, b,

c), dar las dimensiones de la hoja inicial.

30. Determinar el criterio de la funcién™ f(x, y) = (a, b, ¢)
f.RZ2 RS

10

El criterio de esta funcién es: f: (x, y) 2 (5 L Yy—=,=)
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i

Modelizacion matematica: Construccion de OM de comple-
jidad creciente

La actividad matematica desarrollada en la resolucion de los
tipos de tareas propuestas supone activar una serie de organi-
zaciones matematicas de complejidad creciente cada vez mas
completas, lo que implica articular adecuadamente entre si di-
ferentes areas del curriculum matematico escolar: aritmética,
geometria, algebra, funciones.

OM1: Modelizacion aritmético-geométrica

La resolucion de los tipos de tareas (A, B y C) propuestas, per-
mite a los alumnos construir técnicas basadas en las propie-
dades de las figuras geométricas logradas mediante el plega-
do de la hoja, siguiendo procedimientos de comparacion y de
medida concreta de cantidades de longitudes. Cada problema
puede resolverse de forma aislada, con una solucion unica ex-
presada con medidas concretas.

Las tecnologias que justifican las técnicas empleadas pro-
vienen de las propiedades de las figuras geométricas que se
manejan (cuadrado, rectangulo, prisma), de las relaciones que
se pueden establecer entre los segmentos y los angulos ob-
tenidos mediante el plegado (paralelismo, perpendicularidad,
congruencia, ...).
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OM2: Modelizacion grafico-algebraico- funcional

Esta nueva organizacion matematica surge como respuesta
a un tipo de tareas (E, D) que permitira a los alumnos/as
cuestionar las técnicas aritmético-geométricas construidas
en OM1.

Los alumnos “pondran a prueba” las técnicas anteriores con-
firmando su limitado alcance, su alto coste, su falta de gene-
ralidad, etc. La organizacion OM2 permite generar una nueva
actividad matematica con técnicas y tecnologias que unifican
y generalizan las anteriores, asi como crear otras nuevas,
dando lugar un trabajo con modelos graficos, algebraicos y
funcionales.

OM3: Modelizacién funcional

Este nivel de modelizacion excede los limites de la escuela
primaria, pero tiene su habitat idéneo en el nivel secundario,
y permite dar cuenta del significado del proceso de modeli-
zacion como ampliacién de organizaciones matematicas de
complejidad creciente. La existencia de esta nueva organi-
zacion matematica posibilita trabajar con modelos funciona-
les para obtener nueva y mejor informacion sobre el sistema
inicial.

El modelo funcional permite a los alumnos poner en funcio-
namiento con sentido incognitas, variables y parametros y re-
solver no solo un problema concreto, sino toda una familia de
problemas isomorfos.

La actividad matematica desarrollada en la resolucién de las
tareas propuestas puede identificarse con un proceso, integra-
do y articulado, de ampliaciones sucesivas de organizaciones
matematicas, lo que constituye en si un proceso de modeliza-
cion.
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OM3
OM2

SISTEMA | ——
OM1

6. UNA PROPUESTA DE MODELIZACION MATEMATICA EN EL DOMI-
NIO DE LA ARITMETICA PARA LA EscuELA PRIMARIA

Las actividades que proponemos a continuacion gene-
raran un dominio fecundo de problemas que pueden vivir
en la institucion escolar desde los primeros niveles. En la
resolucién de las tareas propuestas, los alumnos/as rea-
lizan una genuina actividad matematica de modelizacién
de sistemas empiricos (“Fichas — Cromos”, “Hamsters —
Granos de pienso”) por medio de la estructuracion y anali-
sis de las multiples relaciones establecidas entre diversos
estados de estos sistemas, lo que les conduce a generar
los modelos de “razéon” y “proporciéon”.

La organizacion matematica que se construye en
torno a las razones seria la precursora de las organi-
zaciones matematicas que posteriormente se han de
construir para el estudio de los numeros racionales v,
en consecuencia, de los decimales. Sin embargo, en la

269



Luisa Ruiz Hicueras / FrRANcIsco JAVIER GARCIA GARCIA

actualidad, el orden genético —las razones preceden a
las fracciones— esta invertido en la ensefianza, ya que
las razones se estudian una vez que los alumnos han
trabajado con las fracciones.

En un trabajo de investigacion, Block [2001], apoyan-
dose en el principio de equidad, considera que, antes
de que los alumnos puedan disponer de las fracciones,
es posible identificar un trabajo matematico en el nivel
de las razones como parejas de cantidades que pode-
mos medir con numeros naturales.

Dado que el universo de las razones y proporciones es
matematicamente tan rico, podriamos, segun afirma Block
[2001], a partir de la nocidn de razon, invertir el orden di-
dactico de la presentacion de estos objetos matematicos:
la razén no seria una nocién que se define a partir de la
fraccion y del cociente, sino una nocién implicita que pre-
cede a la fraccidon. En la historia de las matematicas, la
nocion de razon esta en el origen del concepto de numero
racional, nombre que conserva la huella de su origen.

En un proceso de matematizacion, antes de disponer de las frac-
ciones, es posible identificar un trabajo en el nivel de las razones
en tanto que parejas de cantidades que se expresan con numeros
naturales. Desde esta perspectiva, las razones de nimeros natu-
rales funcionarian como la forma implicita, germinal de las fraccio-
nes [Block, 2001: 484].
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Partir de la organizacion matematica construida
en torno a las razones constituye un primer eslabon
de un proceso de modelizacion que estaria integrado
por toda una serie de organizaciones matematicas de
complejidad creciente que darian lugar al estudio de
las fracciones, los numeros racionales y los decima-
les.

La nocidn de razon podria jugar en el aprendizaje,
durante un periodo de tiempo, un papel comparable al
que jugo en la historia de las matematicas: extender el
campo numerico. Por ello, hemos considerado oportuno
incluir las situaciones 5.1 y 5.2 propuestas por Block
[2006] y Comin [2001] que permiten generar las razo-
nes en la escuela primaria de este modo.

La situacion 5.3: “Medida del espesor de una hoja de
papel”’, propuesta por Brousseau [1998], constituye un
sistema que amplia el campo de problemas generado
en las situaciones anteriores y provoca una actividad
matematica de modelizacién cuyo objetivo es producir
un proceso de estudio en el que emerjan las razones de
ser de las fracciones-medida a partir de un proceso de
conmensuracion de cantidades.

" Ver una ampliacion del significado de la relacion de conmensuracion
entre cantidades en el ANEXO-2 de este documento.
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Situacion 6.1: TRUEQUE “SE CAMBIAN FICHAS POR CROMOS”
[Block, 2006]

Objetivos: El objetivo general de esta situacion es construir la
razon como modelo y desarrollar técnicas y tecnologias mate-
maticas que permitan comparar entre si razones:

m Hacer evolucionar las técnicas de comparacion de canti-
dades hacia técnicas que permitan comparar razones en-
tre cantidades, expresadas como reglas de cambio.

m Construir técnicas que permitan:

o Caracterizar razones equivalentes

o ldentificar el operador externo “n° de veces”
(Esta situacién, ademas de promover una actividad matema-
tica de modelizacion, constituye un escenario muy adecuado
para que los alumnos puedan dar funcionalidad y enriquecer
notablemente sus conocimientos sobre la multiplicacion y divi-
sion de naturales)

Desarrollo:

12 Fase: “Elegir la regla de cambio mas ventajosa”

Se divide la clase en parejas de alumnos/as, a cada pareja
se entrega la misma cantidad de fichas. Se les pide que elijan
una regla de cambio (entre cuatro posibles), de tal modo que
con las fichas que tienen puedan conseguir el mayor nimero
de cromos. Esta actividad se repite durante varias sesiones,
cambiando las reglas:
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REGLAS DE CAMBIO
12 Sesion 22 Sesion 32 Sesion 42 Sesion
A.Sedauna
A. .Por cada A.Porcada [A.Porcadab cantldaq de
2 fichas . . cromos igual a
ficha se dan 4 |[fichas sedan |, . )
se dan 8 cinco veces
cromos 10 cromos .
cromos la cantidad de
fichas
B. Por. B. Por cada 2 |B. Por cada B. Por cada 2
cada ficha |, ! .
fichas se dan |[ficha se dan 3 |fichas se dan
sedan 3
6 cromos Cromos 10 cromos
cromos
C..Por cada C.Porcada4 |C. Porcada2 [C. Se cambia
3 fichas . . .
fichas se dan |fichas se dan |cada ficha por
sedan9
8 cromos 10 cromos 4 cromos
cromos
D..Por cada D. Por cada 8 D. Ror cada D. Se cambian
6 fichas . 10 fichas !
fichas se dan 10 fichas por
se dan 12 se dan 20
24 cromos 20 cromos
cromos cromos

22 Fase: Identificar reglas de cambio equivalentes.
Los alumnos deben identificar la equivalencia entre expresio-

nes del tipo:

‘bor cada 2, 10” y “5 veces”
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REGLAS DE CAMBIO
52 Sesion 62 Sesion
A. Se da una cantidad de | A. Se da una cantidad de
cromos igual a “cinco ve- [cromos igual a “dos veces’ la
ces” la cantidad de fichas [cantidad de fichas

B. Por cada ficha se dan 5 |B. Por cada ficha se dan 4

cromos cromos

C. Se cambian 5 fichas por |C. Por cada 4 fichas se dan
10 cromos 8 cromos

D. Por 2 fichas se dan 6 D. Por 2 fichas se dan 8
cromos cromos

3? Fase: Proponer reglas mas ventajosas (y menos venta-
josas) que una dada.

Se pide a los alumnos que construyan “reglas” mejores y me-
nos buenas que una dada, con objeto de que inicien una re-
flexién explicita sobre el orden.

REGLAS DE CAMBIO
(s6lo se pueden utilizar nimeros hasta el 10)
Regla que permite [Regla que permite
Regla inicial [obtener mayor nu-|obtener menor ni-
mero de cromos | mero de cromos

A. Se
cambian 2
fichas por 10
cromos
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B. Por cada 3
fichas se dan
9 cromos

C. Porcada 5
fichas se dan
10 cromos

D. Por cada 4
fichas se dan
8 cromos

Situacion 6.2: “HamsTER Y GRANOS DE PIENSO” Comin [2001]

Objetivo general: Generar el modelo proporcional a partir de
la convencion social de equidad en los primeros cursos la es-
cuela primaria, a través de la cuantificacion de cantidades dis-
cretas en un sistema.

Desarrollo: Para que los alumnos puedan poner en funciona-
miento su modelo implicito de equidad, se les pide distribuir
diferentes cantidades de granos de pienso (empaquetados)
entre grupos de ratones hamsters.

Se trata de poner en relacidn cantidades de magnitudes dis-
cretas: grupos de ratones y cantidades de granos de pienso,
controlando que esta relacion sea equitativa. Para ello, deben
configurar “razones” (de modo implicito) como pares de nime-
ros naturales, de tal modo que rechacen cualquier reparto no
equitativo con argumentos justificados.
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La equidad servira posteriormente como pretexto para cons-
truir los numeros racionales. Por ello, la idea de razén como el
par: (n° de ratones, n° de granos) estara presente durante todo
el proceso.

Fase 1?: Repartos no equitativos.

Se trata de llevar a cabo un reparto aleatorio de paquetes que
contienen diferente numero de granos entre los grupos de ra-
tones, con objeto de provocar que los alumnos manifiesten su
desacuerdo y expliciten criterios para una distribucion equita-
tiva.

Ratoneshamsters (5|3 (3|6 |7 |8 (7
Granos de pienso 9119171193126 (35

Fase 2% Hacia un reparto equitativo que utilice el maximo

numero de granos.

Puesto que la distribucion de los granos en los paquetes no es

justa (equitativa), vamos a abrir los paquetes para modificar su

numero. (No se cambia el nimero de ratones de cada grupo).

Vamos a distribuir el mayor numero de granos posible, si pode-

mos, todos los granos. ;Como podemos rehacer los paquetes

para que la distribucion sea equitativa y utilicemos el mayor

numero de granos posible? (Variamos numero total de granos:

68, 75, 100, 122, 150, etc,)

- cequitativo significa que todos los grupos de ratones deben
tener el mismo numero de granos?

- ¢dos grupos iguales de ratones deben tener el mismo nimero
de granos?
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En el curso de estos debates va emergiendo la nocién de ra-
cion de comida de cada ratdn, esto nos conducira al coeficiente
de proporcionalidad. Para que el reparto de granos entre los
grupos de ratones sea equitativo: la racion debe ser la misma.
Los alumnos, por grupos, producen resultados tales como:

Ratones | 3 |34 | 5|6 |7 ]| 8| 8 |Propuestas
Granos | 9|9 ([12(15(18 14|24 |13 |12 propuesta
Granos |12 6 [16(20 (2421|3223 |22 propuesta

3? Fase: Determinar las relaciones internas.
Observar bien esta distribucion, ;es equitativa?;por qué?

Ratones hamsters 316 |15]|21
Granos de pienso 9(18(45]|63

y esta otra ¢seria equitativa? ;todos los ratones comen la mis-
ma cantidad de granos?

Ratones hamsters | 3 [ 6 |15 21
Granos de pienso | 7 |14 (35] 49

algunos nifios responden: 6 ratones = 3 ratones + 3 ratones
= 7 granos + 7 granos = 14 granos

42 Fase: Comparacion de dos distribuciones:
Vamos a fabricar dos distribuciones equitativas: ;en cual de
ellas la racién de comida es mayor?

Ratones hamsters | 4 | 8 [ 16
Granos de pienso | 10|20 |40
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Ratones hamsters | 6 [15]21( 9
Granos de pienso |14(35|49| 21

¢cual de las dos distribuciones da méas comida a cada ratén?

52 Fase: La equidad para la génesis de los racionales: com-
parar razones.

Los alumnos deben encontrar justificaciones que pasen por la
busqueda de pares intermedios, para que comprendan que la
equidad no depende de un n° de ratones o de un n° de granos,
sino de la invariancia de la relacion entre las dos cantidades:
origen de las relaciones proporcionales. Se llevan a cabo acti-
vidades tales como:

Os debéis poner de acuerdo para encontrar pares (n° ratones,
n° granos) que representen la misma racion que la que figura
en la tabla:

Ratones hamsters 12
Granos de pienso 28

Ratones hamsters 20
Granos de pienso 45
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Situacion 6.3: MEeDIDA DEL ESPESOR DE UNA HOJA DE PAPEL
[Brousseau, 1998]

Modelo - Fraccion como conmensuracion de cantidades:
Determinacion del espesor de una hoja de papel.

Objetivo: Generar el modelo fraccién como “conmensuracion
de cantidades”. Iniciar la construccion del conjunto de los ra-
cionales positivos por un método de paso al cociente en un
conjunto de pares naturales, es decir: Q+ como N x N/~
Estos nuevos numeros deben aparecer como solucion al pro-
blema siguiente:

Descripcion: Una maestra propone la siguiente situacion a
sus alumnos:

He preparado cuatro cajas de papel: A, B, C, D. Cada una de
ellas contiene folios de papel de diferente grosor. En el comer-
cio, normalmente, se identifican las calidades de papel por el
peso (por ejemplo: 500 hojas de un espesor pesan 238 gr.,
mientras que 500 hojas de otro espesor diferente pesan 350 gr.)

Consigna: Debéis inventar otro modo de designar y reconocer
cada tipo de papel, de modo que los podamos distinguir sélo
por Su espesor.

La maestra divide a los alumnos en grupos para llevar a cabo
la tarea, disponen de un doble decimetro y de un calibrador.

Proceso: Los alumnos, tras numerosos debates, incertidum-
bres, errores y constataciones, escriben sus resultados en una
tabla preparada por la maestra en la pizarra:
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deT;i)I:\Toel Equipo 1 Equipo 2 Equipo 3
A 20 hojas, 3 mm | 19 hojas, 3mm |20 hojas, 4 mm
B 30 hojas, 3mm |20 hojas, 2 mm | 100 hojas, 9 mm
C 9 hojas, 4mm |7 hojas, 3 mm |12 hojas, 5 mm
D 15 hojas, 2 mm | 20 hojas, 3 mm | 22 hojas, 3 mm

Esta situacion permite construir la fraccion como una relacion
entre cantidades A y B, en este caso, de diferente magnitud
(hojas de papel y grosor)

El objetivo de esta situacion se consigue cuando los alumnos
logran que cada tipo de papel quede determinado por un par de
numeros (20, 3) o bien (60, 9) 0 (100, 15), ... que, posteriormen-
te, se designaran como las fracciones: , etc., equivalentes entre
si, que permiten designar el grosor en mm de una sola hoja de
papel. Esto da lugar a “clases” de fracciones: 2—30 6—% 1%50
equivalentes, origen de la nocion de numero racional.

En el curso de la actividad, la maestra pregunta: ;estos pares
son numeros? Seran numeros si podemos hacer con ellos lo
que haciamos con los naturales: sumarlos, restarlos, multipli-
carlos y dividirlos por un natural, compararlos, ordenarlos. Se
trabajan todas estas operaciones sobre la situacion anterior,
buscando las cuestiones pertinentes: ;como determinar el gro-
sor de un papel que se pudiese fabricar con una hoja de tipo
Ay otra D?, ;como determinar el grosor de un carton que se
pudiese fabricar con 10 hojas de tipo C?, ... Si queremos hacer
un cartén compuesto de 9 hojas de tipo D ¢ cudl sera el grosor
de éste carton?...
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7. A MODO DE CONCLUSION

En este trabajo hemos tratado de mostrar la signifi-
cacion de la actividad matematica de modelizacién en
la institucién escolar en el nivel de la escuela primaria
y secundaria, presentando, ademas, un amplio domi-
nio de situaciones que permiten a los alumnos construir
modelos de sistemas ubicados en diferentes dominios
de realidad, que generan toda una serie de organiza-
ciones matematicas de complejidad creciente, cada
vez mas ricas y fecundas.

Somos conscientes de que, en muchas ocasiones,
existen limitaciones y restricciones en el medio escolar
que conducen a no ensefiar mas que aquellos conoci-
mientos matematicos que se “ensefian bien” y que se
evaluan aun mejor, pero que, desgraciadamente, en ul-
timo término, aclaran bastante poco a nuestros alumnos
sobre el funcionamiento del mundo y de la vida de los
hombres, lo que impide llegar a construirlos descubrien-
do sus verdaderas razones de ser.

Ahora bien, la ausencia de genuinas actividades de
modelizacion en las instituciones escolares no es debi-
da a la voluntad, o falta de voluntad, de los profesores
que se sientan poco familiarizados con las situaciones
de modelizacion, o que tengan problemas para su eva-
luacién o de los alumnos que consideren que es una
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tarea mas exigente sino que se debe a las restricciones
que, en numerosas ocasiones, provienen de la socie-
dad, de la “noosfera”'?, incluso de la misma disciplina
matematica [Chevallard, 2001] y que son las que, en ul-
tima instancia, determinan qué matematicas es posible
hacer en una institucion y como. Mientras no se pongan
de manifiesto estas restricciones, y no se formulen posi-
bles alternativas, creemos que la modelizacion seguira
desempefiando un papel marginal en las actuales insti-
tuciones escolares.

Cabe destacar, por ultimo, la necesidad de que las
instituciones responsables de la organizacion y el dise-
Ao del curriculo de matematicas, en cualquier nivel edu-
cativo, tengan en cuenta los serios y fecundos resulta-
dos que esta generando la investigacion en didactica de
las matematicas, ya que muchas de las causas de los
errores y déficits de los alumnos no sélo deben recaer
sobre sus dificultades cognitivas, sino que su origen hay
que buscarlo también en la propia institucion escolar, en
cémo ésta organiza el estudio’ del saber matematico.

12 Chevallard [1992] denomina “noosfera” al tejido social de la Educacion
Matematica (responsables politicos, asociaciones de profesores, asociaciones de
padres, cuerpo de inspectores, centros de profesorado, sindicatos, ...)

13 “...la didactica es la ciencia del estudio de las matematicas. Su objetivo
es llegar a describir, caracterizar y explicar (pero también disefiar, ayudar a gestio-
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ANEXO 1: BREVE PRESENTACION DE LA TEORIA ANTROPOLO-
GicA DE Lo DibAcTico: TAD

La Teoria Antropoldgica de lo Didactico (en adelan-
te, TAD) aparece con las primeras formulaciones de la
Teoria de la Transposicion Didactica [Chevallard, 1985].
Puede ser considerada como un desarrollo de la Teoria
de las Situaciones Didacticas [Brousseau, 1998], con la
que comparte sus principios fundamentales. La Teoria
Antropoloégica de lo Didactico surge ante la incapacidad
de otros enfoques para explicar ciertos aspectos de los
hechos y fendmenos didacticos. Esta nueva modeliza-
cion permite también la emergencia de nuevos proble-
mas didacticos, que no era posible plantear en el inte-
rior de otros marcos teoricos.

La TAD propone que toda actividad humana puede
ser modelizada mediante praxeologias (praxis + logos).
Esta nocién primitiva constituye la herramienta funda-
mental propuesta desde la TAD para modelizar la activi-
dad matematica, entendida como una actividad humana
mas. Concisamente, en toda actividad humana es posi-
ble distinguir entre:

— El nivel de la praxis o del “saber hacer”, que en-
globa un cierto tipo de problemas y cuestiones
gue se estudian, asi como las técnicas para re-
solverlos.
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— El nivel del logos o del “saber”, en el que se situan
los discursos que describen, explican y justifican
las técnicas que se utiliza, y que recibe el nom-
bre de tecnologia. Dentro del “saber” se postula
un segundo nivel de descripcion-explicacion-jus-
tificacion (esto es, el nivel de la tecnologia de la
tecnologia) que se denomina teoria.

Posteriormente, y con el fin de tener herramientas
mas precisas para analizar los procesos didacticos ins-
titucionales, Chevallard [1999] introdujo la distincion de
diferentes tipos de praxeologias (u organizaciones ma-
tematicas), segun el grado de complejidad de sus com-
ponentes:

— Praxeologias puntuales, si estan generadas por lo
que se considera en la institucion como un unico
tipo de tareas T. Esta nocidn es relativa a la insti-
tucidén considerada y esta definida, en principio, a
partir del bloque practico-técnico [T/].

— Praxeologias locales, resultado de la integra-
cion de diversas praxeologias puntuales. Cada
praxeologia local esta caracterizada por una tec-
nologia ®, que sirve para justificar, explicar, rela-
cionar entre si y producir las técnicas de todas las
praxeologias puntuales que la integran.
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— Praxeologias regionales, se obtienen mediante la
coordinacion, articulacion y posterior integracion,
alrededor de una teoria matematica comun ©®, de
diversas praxeologias /locales. La reconstruccion
institucional de una teoria matematica requiere
elaborar un lenguaje comun que permita descri-
bir, interpretar, relacionar, justificar y producir las
diferentes tecnologias (@J.) de las praxeologias lo-
cales (PLJ.) que integran la praxeologia regional.

— Praxeologias globales, que surgen agregando va-
rias praxeologias regionales a partir de la integra-
cion de diferentes teorias.

De forma simplificada es posible afirmar que lo que
se aprende y se ensefa en una institucion escolar son
praxeologias matematicas o, al menos, ciertos compo-
nentes de estas. Las praxeologias rara vez son perso-
nales, sino que son compartidas por grupos de seres
humanos organizados en instituciones.

- El proceso de estudio: las praxeologias didacticas.
Las praxeologias matematicas no surgen de forma

instantanea en las instituciones, ni aparecen acabadas
de forma definitiva. Mas bien al contrario, son el resul-
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tado de un trabajo complejo y continuado que se reali-
za durante largo tiempo, en cuya dinamica de funcio-
namiento existen ciertas relaciones invariables y que,
por tanto, es posible modelizar. Aparecen aqui los dos
aspectos inseparables del trabajo matematico: por un
lado, el proceso de construccién matematica, esto es, el
proceso de estudio y, por otro lado, el resultado mismo
de esta construccion, es decir, la praxeologia matema-
tica. En efecto, no hay organizacién matematica sin un
proceso de estudio que la engendre, pero tampoco hay
proceso de estudio sin una organizacion matematica en
construccion. Proceso y producto son dos caras de una
misma moneda. Ante una tarea problematica, el mate-
matico usa y construye matematicas, realizandolo todo
alavez.

La consideracion de diversos procesos de construc-
cion matematica permite detectar aspectos invariantes
presentes en todos ellos'™, esto es, dimensiones o mo-

14 Detectar aspectos invariantes respecto a los procesos de construccion
matematica no presupone ningun tipo de esencialismo metafisico. Segin Max We-
ber [2006] la nica forma de analizar fenémenos culturales es mediante la construc-
cién de conceptos-tipo ideales que se refieren a situaciones o fendmenos posibles.
Estos conceptos son los que hacen el papel de conceptos cientificos en las cien-
cias humanas experimentales (como, por ejemplo, la Didactica de las Matematicas).
Cumplen la funcién de servir para comparar la realidad concreta con los tipos ideales
que son construcciones racionales, lo que no significa que sean “arbitrarias”.
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mentos que estructuran cualquier proceso de elabora-
cion matematica independientemente de sus caracteris-
ticas culturales, sociales, individuales o de otra indole.
La nocidon de momento didactico se utiliza, no tanto en
el sentido cronoldgico, como en el sentido de dimension
de la actividad. Asi, el proceso de estudio se situa en un
espacio determinado por seis momentos didacticos: (1)
el momento del primer encuentro con un determinado
tipo de tareas, (2) el momento exploratorio del tipo de
tareas, (3) el momento de construccién de un entorno
tecnologico-tedrico (que explique y justifique las técni-
cas puestas en funcionamiento asi como que permita
la construccion de nuevas técnicas), (4) el momento de
trabajo de la técnica (que provoca la evolucién de las
técnicas existentes y la construccién de nuevas técni-
cas), (5) el momento de la institucionalizacién (que de-
limita y precisa aquellos elementos constituyentes de
la organizaciéon matematica construida), (6) el momento
de la evolucion de la praxeologia construida.

Ahora bien, la estructura del proceso de estudio no
es lineal. Cada momento puede ser vivido con distintas
intensidades, en diversos tiempos, tantas veces como
se necesite a lo largo del proceso de estudio e incluso
es habitual que algunos de ellos aparezcan simultanea-
mente. Lo que si es importante destacar es que cada
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uno de los seis momentos del estudio desempeia una
funcion especifica necesaria para llevar a buen térmi-
no el proceso y que existe una dinamica interna global
que se manifiesta en el caracter invariante de ciertas
relaciones entre dichos momentos. Todo proceso de
estudio, en cuanto que actividad humana, puede ser
modelizado mediante una praxeologia, que sera deno-
minada praxeologia didactica. Como toda praxeologia,
estara compuesta por un conjunto de tareas didacticas
problematicas, de técnicas didacticas para abordarlas y
de tecnologias y teorias didacticas que las expliquen y
las justifiquen.

Surge, de esta forma, una nueva concepciéon de la
Didactica de las Matematicas en la que lo didactico se
identifica con aquello relacionado con el estudio y con
la ayuda al estudio:

La didactica de las matematicas es la ciencia del estudio y de la
ayuda al estudio de las matematicas. Su objetivo es llegar a des-
cribir y caracterizar los procesos de estudio — o procesos didacti-
cos — de cara a proponer explicaciones y respuestas solidas a las
dificultades con que se encuentran todos aquellos (alumnos, pro-
fesores, padres, profesionales, etc.) que se ven llevados a estudiar
matematicas o a ayudar a otros a estudiar matematicas [Cheva-
llard, Bosch y Gascén, 1997: 60].
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ANEXO 2 : CONMENSURACION DE CANTIDADES

La necesidad de realizar un proceso de conmensu-
racion de cantidades esta ligada a la resolucion de pro-
blemas en contextos de comparacion y de medida. Por
ejemplo: en el caso de dos cantidades Ay B de la misma
magnitud: ;Cémo comparar una cantidad A con otra B
qgue no la contiene un numero entero de veces? Podria-
mos resolverlo encontrando una unidad u auxiliar que per-
mitiera medir un numero entero de veces tanto A como B.

A=nu } A n
B=p.u p.A=n.B> —=—
B p
A . . ,
La expresion E , denota la razén entre la cantidad A y B y esta cuantificada por
el nimero
r

Ejemplo: si A y B fuesen cantidades de longitud, y suponemos
que existe u, se ftrataria de establecer las siguientes
equivalencias:

4 A=3u

5A=3B

HH e
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La relacion de conmensurabilidad'™ entre dos canti-
dades A y B se puede entender con el siguiente sig-
nificado: una cantidad A (si existe), sera Ios% de otra
cantidad B, si adjuntando 5 veces A consigo misma, la
cantidad resultante es igual que la cantidad que se ob-
tiene adjuntando 3 veces B consigo misma. La expre-
sion %expresa la razon entre la cantidad Ay B y estaria
cuantificada por el numero%. Podemos también decir
que%es la medida de la cantidad A, tomando B como
unidad de medida.

Si comparamos no solo dos cantidades entre si, sino
que establecemos relaciones entre razones de canti-
dades, ya sean de la misma o de diferente magnitud,
nos adentramos en el universo de las proporciones. Por
ejemplo:

| Masa del objeto
expresada en gramos

Alargamiento del muelle
expresado en centimetros

60 120 180 240

15 30 45 60

Masa | 60 120 _—| 180 | 240

Alargamiento 15 —|30 “| a5 “Hen

Mifano, 1997, p. 145

15 Dos cantidades de magnitudes homogéneas no tienen siempre una me-
dida comun, en este caso, las cantidades A y B serian inconmensurables.
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Las razones y las proporciones permiten modelizar
sistemas de variacion relativos a diversas magnitudes,
por ello, todas las operaciones que llevemos a cabo con
ellas deben ser interpretables en términos del sistema
al que modelizan.
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MARINA SANCHEZ CAMPAYO

CEIP San BERNABE (TRIJUEQUE, GUADALAJARA)

Resumen: El CEIP San Bernabé de Trijueque en Guadalajara se
caracteriza por la multitud de alumnos y alumnas procedentes de
distintas culturas y lenguas; tomando este aspecto como punto de
partida, asi como el valor de la lengua inglesa como vehiculo de
comunicacién con otras personas, se detecta la necesidad de unir
todas las lenguas y culturas (tomando como eje central el inglés
pero sin olvidar el resto) guiandonos de una adaptacién del Portfolio
Europeo de las Lenguas; siendo este un documento que ayuda a
los alumnos a organizar sus conocimientos sobre las diferentes len-
guas y culturas, asi como a usar estos conocimientos previos para
aprender una nueva lengua y favorecer su enriquecimiento cultural.

Palabras clave: didactica, inglés, linglistica, Portfolio Europeo de
las Lenguas, multiculturalidad, trabajo cooperativo, autoevaluacion.

Abstract: CEIP Trijueque San Bernabé de Guadalajara is charac-
terized by the crowd of students from different cultures and langua-
ges, taking this as a starting point, and the value of the English lan-
guage as a vehicle of communication with other people, it detects
the necessity to unit all the languages and cultures (with the central
axis in English, but without forgetting the rest) guiding us through
an adaptation of the European Language Portfolio. This is a do-
cument that helps students organize their knowledge of different
languages and cultures and to use this prior knowledge to learn a
new language and encourage cultural enrichment.
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Keywords: teaching, English, linguistics, the European Language
Portfolio, multiculturalism, cooperative work, self-assesment.

Una vez nos decidimos por la elaboracion del pro-
yecto “Soy Competente con mi Portfolio”, nos marca-
mos un objetivo: conseguir que nuestros alumnos de-
sarrollen no s6lo la competencia linguistica en cuanto al
aprendizaje de una lengua extranjera, sino que trabajen
en torno a un proyecto que les facilite el desarrollo de
todas y cada una de las competencias basicas: com-
petencia linguistica, competencia matematica, compe-
tencia en el conocimiento e interaccion con el mundo
fisico, competencia en el tratamiento de la informacién
y competencia digital, competencia social y ciudada-
na, competencia cultural y artistica, competencia para
aprender a aprender, autonomia e iniciativa personal y
competencia emocional.

El planteamiento de un proyecto de este tipo implica
abordar al mismo tiempo muchas e importantes cuestio-
nes que afectan a la vida de un colegio como son la di-
versidad, el trabajo de habilidades sociales, las relacio-
nes interpersonales, las actitudes positivas, e implicar
al profesorado en la realizacion de un proyecto comun.

La situacion que se pretende mejorar es la capacidad
de nuestros alumnos y alumnas para poder aprender
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una lengua comun como el inglés y su cultura, teniendo
como referencia todas y cada una de las diferentes len-
guas y culturas que nos rodean.

En relacion al Plan de Innovacion, planteamos tres
objetivos generales que seran en los que basaremos
nuestros objetivos didacticos:

- Que el alumno comprenda qué esta haciendo y por
qué (conocer otras lenguas y culturas que nos sir-
van como referencia a la hora de aprender una len-
gua extranjera)

- Que el alumno comprenda el modo de hacerlo y
como podria mejorarlo usando diferentes técnicas
de aprendizaje para completar cada una de las par-
tes del pasaporte y reconociendo sus fallos o di-
ficultades ante las diferentes lenguas y mejore su
capacidad linguistica.

- Que comprenda cudles son sus actitudes y su per-
cepcion del trabajo realizado.(ser consciente de
cémo trabaja, cdmo aprende...).

No queremos unicamente que nuestros alumnos
conozcan diferentes lenguas y culturas y que puedan
establecer similitudes y diferencias, sino que también
pretendemos mediante este proceso que el alumno sea
consciente en todo momento de su situacion, de como
va progresando, de que cosas ha aprendido nuevas y
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cuales considera le resultaran utiles en su quehacer
diario o en un futuro préximo; en definitiva, que no se
limite a aprender, sino que sea capaz de reflexionar so-
bre su aprendizaje.

Para poder desarrollar este proyecto de innovacion
adecuadamente, trabajaremos unos contenidos que to-
man como referencia cuatro pilares:

- Desarrollo de habilidades para comprender, expre-
sar e interpretar pensamientos, sentimientos y he-
chos tanto de forma oral como escrita.

- Interactuar linguisticamente en diferentes contextos
relacionados con las diferentes lenguas y culturas
que componen nuestro entorno educativo.

- Reflexionar sobre como las diferentes lenguas nos
ayudan a comunicarnos con otras personas, y Si
algunas de las que ya conocemos nos ayudan a
comprender otras.

- Usar conocimientos previos sobre una lengua para
aprender a aprender, adaptando los esquemas cog-
nitivos que teniamos de acuerdo a los nuevos con-
ceptos.

Seria insuficiente plantear y establecer estos objeti-

vos y contenidos, si no determinamos una metodologia
a seguir con nuestros alumnos y alumnas. En primer
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lugar promoveremos el aprendizaje significativo. Para
ello es necesario que se den tres condiciones: que el
alumno posea y active conocimientos adecuados desde
los que encajar lo que ha de aprenderse, que lo que ha
de aprenderse sea potencialmente significativo y cuen-
te con un orden o estructura interna y que el alumno/a
se involucre activamente en crear un puente entre sus
conocimientos previos activados y el material objeto de
aprendizaje.

El objetivo es que los alumnos lleguen a entender
que el aprendizaje de una nueva lengua extranjera es
un elemento fundamental a la hora de viajar, visitar dife-
rentes paises, establecer relaciones con otras personas
aunque no hablen nuestra lengua materna.
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No olvidamos que partimos del conocimiento previo
de nuestros alumnos (lenguas que conocen y compe-
tencia linglistica en cada una de ellas, con qué fre-
cuencia se comunican en esas lenguas, para qué las
usan,...); asi también nos basamos en las necesidades,
experiencias e intereses de los alumnos (que paises
han visitado o les gustaria visitar, si conocen a personas
de diferentes culturas...).

Es importante también potenciar el aprendizaje coope-
rativo, ya que genera una interdependencia positiva de
los miembros: el éxito individual esta ligado al equipo y
viceversa; el alumno depende del equipo y el equipo del
alumno. Los alumnos/as que trabajan de forma coopera-
tiva hacen mejor uso de la informacién suministrada por
los compafieros y hay mas aceptacion y voluntad de ser
influido por las ideas de los otros. Cuanto mas cooperati-
vas son las actividades mas expresan sus ideas y senti-
mientos en la clase, escuchan mas al profesor y aparecen
cambios en las conductas pro-sociales (se interesan unos
por otros y se hacen amigos, se favorece la integracion de
alumnos con pobre rendimiento, aumenta la autoestima y
hay efectos positivos sobre las relaciones sociales).

A continuacion especificaremos algunas formas de
trabajo que llevamos a cabo tanto con el alumnado,
como con el profesorado y las familias: Alumnado: Con
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los alumnos/as se trabaja en pequefio y gran grupo,
siendo individual el trabajo con el pasaporte.

Todas las actividades cuentan con un caracter ludi-
co, que recurre constantemente al juego como recurso
pedagdgico. De esta manera, tratamos de que el nifio/a
conecte aquello que esta aprendiendo con sus centros
de interés, situaciones y vivencias.

Se recurre habitualmente a métodos cooperati-
vos como que un alumno/a aprenda ensefiando a un
compainero/a.

A través del aprendizaje significativo se genera un
cambio conceptual en los alumnos/as del centro y el
alumno/a se convierte en un agente activo de su propio
aprendizaje.
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Profesorado: Se trata de potenciar un trabajo solida-
rio y compartido, basado en la idea de que la ayuda mu-
tua contribuye a abordar las dificultades, incertidumbre
y retos educativos. Los profesores/as aprenden a partir
de la interaccion con otros colegas vy, la colaboracion
entre ellos se convierte en una herramienta imprescin-
dible para favorecer una practica reflexiva y optimizar la
ensefanza.

El profesor/a pone en marcha técnicas de aprendiza-
je cooperativo con los alumnos/as, estimulando la crea-
tividad y el dialogo entre compafieros/as para replan-
tear las practicas y relaciones cotidianas, explorando
nuevas posibilidades.

Se proponen una serie de actividades para las distin-
tas areas curriculares de acuerdo a la lengua y cultura
que se esté trabajando, que cada profesor/a adapta al
nivel madurativo y de aprendizaje de cada grupo par-
tiendo de su nivel de desarrollo y sus conocimientos
previos. El/la profesor/a continuamente tiene en cuenta
aspectos como los intereses y condicionantes del gru-
po, que la clase se convierta en una comunidad educati-
va, que mantenga unas normas éticas y de solidaridad,
respetando a cada miembro del grupo, aceptando las
diferencias individuales y estimulando la libre expresién
de ideas y sentimientos individuales y colectivos.
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Se pide a los profesores/as que registren todas aque-
llas aportaciones e ideas, ya que de la practica docente
salen grandes ideas que antes no habiamos pensado.

Familias: Con este proyecto se pretende implicar a
las familias de todo el alumnado, dandoles la posibilidad
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de contar a los alumnos caracteristicas de sus paises,
costumbres, tradiciones, gastronomia... solicitandoles
colaboracion en el desarrollo de algunas de las activi-
dades.

En cuanto a los materiales, el proyecto emplea los
recursos del entorno, de manera que, a través de las re-
des comunitarias y los distintos organismos y entidades
que colaboran, se haga presente y compartido a nivel
local por todos sus miembros.

Con el fin de incluir a toda la comunidad educativa,
trabajamos también con asociaciones o colaboraciones
de personas inmigrantes, que nos ayudan a la hora de
dar a conocer las diferentes lenguas y su cultura.

Ademas, siempre que es posible incluimos materia-
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les reales procedentes de diferentes paises (libros de
lectura, periddicos, monedas, peliculas,...), cuentos, li-
bros de consulta de las diferentes lenguas y culturas;
y una adaptacién del Porfolio Europeo de las Lenguas
como documento en el que verter todas sus experien-
cias con las diferentes lenguas, y especialmente con la
lengua inglesa.

A continuacién plasmamos un cuadro a modo de re-
sumen, en relacion a las actividades planteadas, asi
como la distribucion de los responsables de cada una
de ellas:

TEMPORA-

ACTIVIDADES LIZACION

RESPONSABLES

Creacion de un rincon

en el aula para nuestro
Portfolio (qué es, para [Primer trimestre
qué sirve y hacer un

Profesorado espe-
cialista de inglés

mural)
Completar nuestro , .
. o Primer trimestre
Portfolio” (cada ) Profesorado espe-
. .| Segundo trimestre | . . .
alumno tiene una copia . cialista de inglés
Tercer trimestre

de nuestra adaptacion)
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Reflexionar sobre lo
que los alumnos quie-
ren aprender (mediante
Brainstorming elegir Trimestralmente
una lengua y su cultura,
y posibles aspectos a
trabajar sobre ella)

Profesorado espe-
cialista de inglés

Reflexionar sobre lo
que alumnos saben
(hacer un BIG BOOK
sobre cada una de las
lenguas y culturas que
vamos a trabajar alo | Trimestralmente
largo del curso, y que
mas tarde completare-
mos). Con esto evalua-
mOos sus conocimientos
previos.

Profesorado espe-
cialista de inglés

Actividades para contar
sus experiencias y
vivencias, de acuerdo | Trimestralmente
alalenguay cultura
elegida.

Profesorado espe-
cialista de inglés
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Realizar diferentes tar-
eas en relacion a cada
una de las diferentes

lenguas y sus culturas
(debates, costumbres,

tradiciones, cuentos, Profesorado

recursos que obten- . Equipo Directivo
. Trimestralmente : )

gamos de internet, Equipo de Orien-

actividades con periodi- tacion

cos, revistas, peliculas,

canciones, poesias,

juegos tradicionales...),

con el objetivo de

conocerlas.

Actividades encami-

nadas a conocer las

diferencias y similitudes

entre las diferentes Trimestralmente Profesorado

lenguas y culturas pro-

puestas, la espafiola y

la inglesa.

Realizacion de charlas, Profesorado

por partg de padres,. Trimestralmente Equ!po D|rect.|vo

asociaciones de inmi- Equipo de Orien-

grantes... tacion

Exposicion de los tra-

bajos realizados (BIG Trimestralmente Profesorado

BOOKS de acuerdo a
cada lengua y cultura).
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nes informativos a las
familias...

Profesorado
Jornadas de puertas o
. , Equipo Directivo
abiertas a toda la co- | Tercer Trimestre : .
. . Equipo de Orien-
munidad educativa. .
tacion
Creacion de redes de , . Profesorado
Primer Trimestre . o
apoyo entre el profeso- . Equipo Directivo
. Segundo Trimestre ) .
rado con el fin de lograr . Equipo de Orien-
. . Tercer Trimestre 2
un trabajo colaborativo. tacion
Divulgacion del proyec-
to y de las actividades
. , . Profesorado
desarrolladas a través | Primer Trimestre AN
. . . Equipo Directivo
de diversas guias: Segundo Trimestre . )
. : Equipo de Orien-
agenda escolar, boleti- | Tercer Trimestre tacion

- WJN €l

|
II it L ET |L-»1"r.r
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La evaluacion es un componente esencial y se desar-
rolla en cada nivel de la forma mas adecuada. En este
proyecto se enfatiza la evaluacién informal y formativa
a través de la observacion y la recopilacion de datos y
pruebas que sirvan para medir y controlar el progreso
de los nifios en cuanto a los objetivos didacticos que
ya formulamos al principio de nuestro Proyecto de In-
novacion.

Los alumnos también van conociendo de forma
gradual su progreso en el conocimiento de diferentes
lenguas y culturas, ya que todo queda recogido en el
Portfolio que cada uno de ellos/as tiene. Esta autoeval-
uacion anima a los alumnos/as a repasar el progreso
realizado en los aspectos del aprendizaje mas impor-
tantes y a evaluar el cobmo aprenden.

Por otro lado, la puesta en comun de lo trabajado y
aprendido en clase, junto con sus experiencias vividas
en relacion a la lengua y cultura que se esté trabaja-
ndo en ese momento, es una manera de fomentar la
evaluacion compartida, en la que los alumnos se dan
cuenta de como esta evolucionando su propio proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Finalmente, la coevaluacion tanto por parte del alum-
nado, como de profesores, familia y resto de comuni-
dad educativa implicada nos permite conocer como se
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va desarrollando nuestro Proyecto de Innovacién, asi
como ver en qué estamos fallando, qué aspectos nos
estan quedando sin tocar... de tal manera que podamos
ir haciendo las correcciones oportunas que mejoren el
resultado final del propio proyecto.

En relacién a los objetivos propuestos para el desar-
rollo de este Proyecto de Innovacion, hemos disefado
una serie de indicadores para poder evaluar su conse-
cucion, unos criterios para establecer el juicio de los
mismos, asi como unos procedimientos (técnicas que
vamos a utilizar para evaluar).

Tras un afo de aplicacion en nuestro centro y a modo
de conclusién, es importante sefalar que la incorpo-
racion de este proyecto de innovacion a la vida diaria
del CEIP San Bernabé ha aportado muchos mas puntos
positivos que los esperados:

- En relaciéon al alumnado, estos actualmente estan
mas motivados hacia el aprendizaje de una lengua
extranjera, no solo el inglés, puesto que ahora se
muestran con mas ganas de comunicarse con otras
personas de lengua y culturas diferentes. Ademas
se esfuerzan mas en el resto de las clases de in-
glés, puesto que consideran un premio trabajar en
torno a las actividades propuestas relacionadas
con el Portfolio Europeo de las Lenguas. En otro
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campo, las relaciones entre ellos se han afianza-
do, incluso entre alumnos que no se llevaban bien
ahora trabajan en grupos cooperativos hacia un ob-
jetivo comun.

-

- En cuanto al profesorado, la implicacién en este
proyecto ha sido superior a la esperada. En nuestra
opinidn muchos de ellos han trabajado a gusto las
actividades propuestas puesto que les trabajaban
motivados por un proyecto nuevo, ademas les ha
servido para recordar contenidos que muchos de
ellos no veian desde que dejaron de estudiar in-
glés. Por otro lado la coordinacién entre las tutoras
implicadas en el proyecto ha sido muy buena, re-
alizando sobre la marcha nuevas actividades que
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entre ellas iban proponiendo en relacion a las an-
teriores.

- Finalmente, como coordinadora del proyecto y pro-
fesora de inglés en las clases implicadas, no solo
he trabajado muy a gusto con los alumnos, sino que
el tipo de actividades me han hecho sentir una ilu-
sidn a la hora de dar clase como si fuera la primera
vez que entraba en un aula. Ademas, la tipologia
tanto de los contenidos como de la metodologia
aplicada, ha inferido directa y positivamente en
mis clases de inglés planificadas de acuerdo a la
normativa y en coordinacidon a los libros de texto
y resto de materiales complementarios que siguen
los alumnos.

BIBLIOGRAFIA

ALEXANDER, T. (1998). Psicologia Evolutiva. Madrid.

Ed. Piramide.

TIERNO, B. y GIMENEZ, M. (2007). La educacién y la

ensefianza primaria de 6 a 8 arfios. Madrid: Ed. San-
tillana.

CEREZAL, F. (1999). Ensefianza y aprendizaje de len-

guas modernas e interculturalidad. Madrid: Talasa
Ediciones.

314



SOY COMPETENTE CON MI PORTFOLIO

El Portfolio Europeo de las Lenguas y su aplicacion en
el Aula. Ministerio de Educacion y Ciencia. (2007).

FERNANDEZ LOPEZ, X. y CORRAL ESTEVE, C.
(2007). Portfolio Europeo de las Lenguas: Modelo de
promocion de plurilingliismo para la interaccion cultu-
ral. Madrid: Ed. Ideaspropias.

NUNAN, D. (1991). Language teaching methodology.
London. Ed. Prentice Hall.

READ, C. (2005). 500 Activities for the Primary Clas-
room. Madrid. Ed. Macmillan.

SCOOT, W. & L. (1993). Teaching English to Children.
London. Ed. Longman.

315






LA CONSTRUCCION DE SUBJETIVIDAD
EN EL ENTRAMADO DE LA PEDAGOGIA Y LA DIDACTICA

LisDARIS SANDOVAL

Universipap LiBre SEccioNAL CALI (CoLoMBIA)

Resumen: En el presente articulo se pretende hacer una reflexion
respecto a la relacién existente entre pedagogia y didactica en la
construccion de subjetividad desde la escuela. La discusion pre-
tende abrir espacios para la comprensién de los procesos sociales
y vivencias subjetivas que, presentes en el contexto educativo ac-
tual, permiten sugerir vinculos y significaciones de los sujetos en
formacioén, haciendo énfasis en la manera en que el cuerpo es el
lugar desde el cual se inscribe en el sujeto los trazos ideolégicos y
culturales, para comprender, sentir, emocionar y actuar en el mun-
do, inscripciones que corren por cuenta de la familia y la escuela
instituciones eficaces en la construccién de subjetividad.

Palabras clave: Pedagogia, didactica, educacién emocional.

Abstrac: This article aims to ponder on the relationship between
pedagogy and didactics in the construction of subjectivity from the
school. The discussion aims to create opportunities for understanding
social processes and subjective experiences that are present in the
current educational context, to suggest links and meanings of those
in formation, emphasizing how the body is the place from which falls
within the subject of ideological and cultural lines, to understand, feel,
move and act in the world, entries are the responsibility of the family
and school efficient institutions in the construction of subjectivity.

Keywords: Pedagogy, didactics, emotional education.
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A partir de autores de reconocida trayectoria tales
como: Foucault, Deleuze Freire, Porlan, Humberto Ma-
turana, Armando Zambrano, desde los conceptos de
socializacion, subjetividad, cuerpo y poder, se pretende
plantear la relacion existente entre pedagogia y didacti-
ca en la construccion de subjetividad desde la escuela.

La escuela es un espacio articulador de tensiones en
el que se realiza la operacion de plegado, desplegado
y replegado de que habla Deleuze; en este sentido es
posible que en ella el estudiante en formacion, bajo la
mirada reflexiva del profesor, viva la experiencia educa-
tiva con sentido critico procurando abstenerse de todo
intento homogenizador del sistema, pero también suce-
de muy a menudo que ni el estudiante ni el profesor se
dan cuenta de las particularidades del otro y de la po-
sibilidad de alcanzar autonomia; entonces el encuentro
ensefanza aprendizaje sera mediado por dispositivos
de disciplinamiento y control, tales como horarios, re-
glamentos, curriculos determinados y evaluacion, de tal
manera que la educacion se desarrolla en un campo de
contradicciones aparentes, en el que disciplinamiento e
individualizacion son caras de la misma moneda.

La escuela ha de reconocer el capital cultural de cada
cual e incorporarlo a lo que ensefa, lo que permitiria
una multidemensionalidad de conocimientos, formas de
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lenguaje, habilidades de razonamiento y otros recursos
que estan desigualmente distribuidas en la sociedad,
para que aquellos que no han tenido el privilegio de ac-
ceder a ellos pudieran adquirirlos y ampliar sus expec-
tativas y posibilidades de construccion de un proyecto
de vida viable.

Hay que entender que ensefar es destruirse, negar-
se, volverse a crear, como dice Max Pagés y que a tra-
vés de la formacion el hombre puede volverse auténti-
co, tener conocimiento de sus experiencias y capacidad
de comunicarlas a otros. La formacion requiere de la
integracion de multiples interacciones con el contexto
social, econdmico y cultural, pero sobre todo, es nece-
saria la comprension de que el aprendizaje no es una
consecuencia directa e inevitable de la ensenanza, sino
que la ensefianza proporciona a los alumnos la oportu-
nidad de aprender por si mismos.

Educar es entonces, sinbnimo de transmision y re-
produccion y la educacién un sistema de actividades,
conocimientos y aprendizajes que tienen como finalidad
ultima devolver a la sociedad individuos productivos con
determinados valores, habilidades y actitudes ante la
vida.

En palabras de Hugo Zemelman es necesario res-
catar al sujeto, recuperar su valor como ser humano,
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empujarlo a que aspire a ser mejor cada dia, no para
sentirse superior a los demas, sino para desarrollar una
vocacion de servicio, un proyecto de lo que quiere ser,
de lo que no es pero puede llegar a ser si se empefia en
ello [2007: 04 -11]".

Pensar y obrar con independencia no es una meta
en la educacion, como tampoco lo es responder a de-
mandas sociales especificas, aunque en el discurso asi
se maneje. Tampoco es su objetivo la trasformacion del
hombre y su mundo, sino la perpetuacion de las condi-
ciones de dominio y control que permiten la manipula-
cion de los seres humanos, si bien es cierto, esta afirma-
cion resulta contundente a modo de juicio critico sobre
los verdaderos intereses de la educcion entendida esta
como dispositivo del poder al servicio del modelado de
los ciudadanos que le son convenientes, también es
cierto, que desde siempre ha habido voces de maestros
y pensadores que con su quehacer y con su discurso,
se han constituido en opciones diferenciadoras, propo-
niendo formas distintas de establecer vinculos con los
educandos, desde la perspectiva del goce, la libertad y

1 En conferencia dictada por Hugo Zemelman, en el marco de la Maestria
en Educacion de la Universidad San Buenaventura, cursada por la autora de este
articulo, el 11 de mayo de 2007.
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la autonomia. Uno de ellos es, Paulo Freire quien hizo
énfasis en las posibilidades humanas de creatividad y
libertad en medio de estructuras politico-econémicas y
culturales opresivas; plantea que el hombre debe ser
participe de la transformacion del mundo por medio de
una nueva educacion que le ayude a ser critico de su
realidad y lo lleve a valorar su vivencia como algo lleno
de valor real.

Deseamos preparar al hombre que haga historia y su cultura en
vez de que éste sea arrastrado por ella, que participe de manera
creativa en los momentos que exigen opciones fundamentales o
elecciones vitales. Se necesita entonces, una educacion y una ac-
cion cultural que emancipe al sujeto, no que adapte, domestique o
sojuzgue. Freire P. [2007: 34].

Inscrito en esta idea de educacion, el sujeto se identi-
fica consigo mismo, con el mundo social con otros suje-
tos y objetos que le circundan, generando no solo socia-
lizacidn sino enculturacion, desde esta interaccion con
el medio, con las experiencias, las motivaciones, las
costumbres y las ensefanzas se llega a un aprendizaje
dinamizador de su condicion de sujeto autonomoy libre.

En palabras de Humberto Maturana: Aprender es
convivir y se da de una y otra manera en la transfor-
macion que tiene lugar en la convivencia y consiste en
vivir el medio que surge con el otro [2002: 205], de tal
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forma que el aprendizaje se genera desde diferentes
ambitos, diferentes logicas, diferentes ritmos, espacios
y tiempos. Asi se producen los saberes de la vida y los
saberes disciplinares, los escenarios modernos para
la pedagogia y la didactica. Es en la praxis, en la que
trasciende el tiempo de lo ensefiado para convertirse
en aprendizaje, asi en esa orientacién a la practica, se
logra internalizar el saber, es en ese instante cuando se
reconoce como pertinente el conocimiento.

El momento del aprender puede ser preparado, orientado cienti-
ficamente, pero cuya aparicion es el acto espontaneo, incontrola-
ble, del sujeto que conoce, sea nifio o cientifico, es el momento
en que el nifio por ejemplo intuye que las cosas existen aun fuera
del campo de su percepcidn, cuando las puede nombrar aunque
no las vea, es el momento también, en que el sabio griego grite
‘eureka” y sale corriendo desnudo por los bafios publicos, porque
habia comprendido de repente que el volumen del agua desplaza-
da por su cuerpo al sumergirse era igual al de su cuerpo. Gaitan,
C. [2005: 13]

Los procesos de socializacion requieren necesaria-
mente una interaccion cooperativa o una red de con-
sensos. Toda nuestra realidad como humanos es social
y s6lo podemos ser individuos cuando somos seres so-
ciales mediante el lenguaje que nos permite interactuar,
reflexionar y tener consciencia. Maturana menciona que
para poder que exista un sistema social, debe darse una
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‘recurrencia de interacciones cooperativas entre dos o
mas seres vivos”. Maturana H. [2002: 100]

Conscientes 0 no podemos aceptar el mundo que vi-
vimos, pero siempre estamos observando nuestro mun-
do y el mundo de los otros, sus cambios y conductas.
Maturana aclara al respecto:

En la medida que es la conducta individual de sus miembros lo
que define un sistema social como una sociedad particular, las
caracteristicas de una sociedad so6lo pueden cambiar si cambia la
conducta de sus miembros. Maturana [2002: 230]

Entender la educacion como un factor determinante
para el desarrollo social, implica promover procesos de
interrelacién dialéctica entre el hombre y el mundo, en-
tre los sujetos escolarizados y el medio social en una
estrecha relacion entre el aprendizaje adquirido y el me-
dio social.

Puesto que el aprendizaje se da por las relaciones
del sujeto con el entorno, con la ensefianza el acto de
aprendizaje se formaliza y se sistematiza, en tal senti-
do la didactica conlleva elementos para la constitucion
de esa realidad objetiva, al aportar estrategias metodo-
I6gicas para la formacion y desarrollo de habilidades,
haciendo posible la evaluacidén del aprendizaje, desde
los postulados del estructuralismo y el modelo analitico,
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que sustentan y pregonan la validez del conocimien-
to cientifico hacia el saber objetivo en especificidades
epistémicas que definen tanto categorias, como planos,
en este caso, dos planos fundamentales uno el de lo
empirico y otro el de lo tedrico. Ambos sirven para de-
signar niveles de actividad cognoscitiva interaccionados
por su estructura de conocimiento.

La didactica responde a la pregunta como aprenden
los sujetos y este aprendizaje se hace por simbolos. En
cierta forma, la didactizacién del proceso de ensenan-
za aprendizaje, puede considerarse como un plano de
objetivacion del proceso educativo Porlan R. [1997: 6],
porque hace posible “Esclarecer perspectivas educati-
vas y de esta forma modelar procesos que potencian
actos asociados a la cognicion y o la resignificacion del
conocimiento tacito, identificar y describir sus problemas
en la accion, especialmente los relacionados con las li-
mitaciones impuestas al pensamiento de los alumnos.”
Paraddjicamente, mientras aspira apoyar la interpreta-
cion y la potenciacién del acto creativo que compromete
tanto la inteligencia, como el pensamiento, basados en
el contraste de datos e interpretaciones desde puntos
de vista diversos, uno la experiencia subjetiva, otro del
saber objetivo y por ultimo desde las posibilidades de la
critica.
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A través de las formas didacticas se hace posible la
planificacion de la ensefianza, por ello ante la interroga-
cion de qué manera la didactica se detiene en el saber,
cabe la referencia a Porlan, cuando precisa que la di-
dactica “constituye, un plano epistemologico, un saber
intermedio entre el saber formalizado y el saber empiri-
co, dando lugar al saber practico, donde quien maneja
una disciplina, requiere que tenga su dominio, la inter-
prete y disefie la manera de llevarla a los demas”. Por-
lan R. [1997: 9]

Otro aspecto que acerca a la didactica, a su relacién
con la pedagogia y la ensefanza y que justifica su re-
flexion esta asociado a la ensefabilidad y la educabili-
dad. La Ley 115 de 1994 de Colombia, hace referencia
a la educabilidad cuando en el Articulo 1° establece “La
educacion es un proceso de formacion permanente,
personal, cultural y social que se fundamenta en una
concepcion integral de la persona humana, de su digni-
dad, de sus derechos y sus saberes”. Si se parte de que
la educabilidad del sujeto se relaciona con la capacidad
que éste tiene para apropiarse del conocimiento tenien-
do en cuenta, que para lograrlo se debe considerar el
interés, motivacion, el medio y la cultura en que se des-
envuelve. En este sentido el compromiso del docente
desde la ensefnabilidad se centra en encantar al estu-
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diante, orientandolo en el aprendizaje, siendo su acom-
panante, dada su experiencia y su formacion.

Al decir de Zambrano, [2005: 54] “Solo se puede ha-
blar de educabilidad cuando la relacion educativa se
apoya en una relacion con el otro, El otro es el que per-
mite ser otro, y solamente se es otro cuando la proxemia
entre dos otros permite acercarse hacia el nosotros”.

Para el profesor Feurstein, citado por Zambrano
[2005: 55]: “la educabilidad se entiende desde los apren-
dizajes, lo cual quiere decir que cada individuo esta en
capacidad de aprender a condicion de que los instru-
mentos didacticos y pedagogicos, disponibles para tal
fin resistan a la indiferencia que algunos individuos pue-
dan expresar cuando estan siendo confrontados por el
acto de aprender”.

El proceso educativo que integra educabilidad y en-
senabilidad no significa una relacion sin resistencias, ni
tensiones, el encuentro con el otro no necesariamente
implica la aceptacién, ni la reciprocidad, ni el reconoci-
miento; el docente debe de ser conciente que situacio-
nes de conflicto se pueden dar, por eso lograr el apren-
dizaje se constituye en el gran reto del profesor, ahi esta
su labor pedagogica y didactica entendiendo al decir de
Meirieu citado por Zambrano [2005: 53] que “Pedagogo
es aquel que puede hacer mas cuando pareciera que
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todo hubiera fracasado”. La pedagogia y la didactica
permiten al docente realizar su mision en la ensefian-
za que no se puede quedar solo en la transmision de
saber.

En el ambito pedagdgico y en cuanto a la relacion
entre aprendizaje y desarrollo, Vygotsky, propuso una
aproximacién completamente diferente frente a esa re-
lacion, criticando la posicion comunmente aceptada, se-
gun la cual el aprendizaje deberia equipararse al nivel
evolutivo del nifio para ser efectivo. Vygotsky plantea
una relacién donde ambos se influyen mutuamente y es
la llamada zona de aprendizaje proximo donde postula
la existencia de dos niveles evolutivos: el nivel evolutivo
real, donde el nivel de desarrollo de las funciones men-
tales de los nifios es el resultado de ciertos ciclos evo-
lutivos llevados a cabo y el nivel evolutivo que se pone
de manifiesto ante un problema que el nifio no puede
solucionar por si solo, pero que es capaz de resolver
con ayuda de un adulto o un compafiero mas capaz.
Vygotsky, L. [1998, p. 34].

Ante el interrogante ¢si la ensefianza apunta a la
transformacion de los sujetos, porque hay necesidad de
aprendizaje si precisamente estos ya estan en el sa-
ber? La reflexion del docente debe centrarse en como
su ensefianza transforma al estudiante en lo cognitivo,
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en el hacer o forma de utilizacién del saber y fundamen-
talmente en el ser. El estudiante también debe de llegar
a ese tipo de reflexion.

En el aprendizaje el estudiante aporta sus conceptos
previos, su experiencia pero también el docente se en-
cuentra con numerosos obstaculos derivados de la he-
terogeneidad cultural, condiciones socio-econdmicas,
que determinan los tiempos de dedicaciéon de los estu-
diantes a las labores académicas, entre otras. Frente
a estas realidades el docente debe recurrir a una con-
dicion indispensable al amor, como bien lo dice Morin:
“‘donde no hay amor, no hay mas que problemas de ca-
rrera, de dinero para el docente, de aburrimiento para el
” “la mision supone evidentemente, la fe; fe en
la cultura y fe en las posibilidades del espiritu humano.
Morin, E. [2002: 106]

“La misién es por lo tanto elevada vy dificil, porque
presupone al mismo tiempo arte, fe, y amor”. Morin, E.
[2002: 106], si la pedagogia y la didactica permean al
docente, dejara de ser un transmisor del conocimiento
y podra presentar el conocimiento estructuradamente,
entendiendo éste como un conocimiento actualizado,

alumno.

enfatizando lo fundamental, en un sentido de humani-
dad que dialogue con las tendencias del mundo globali-
zado, desde posturas dialécticas que permitan plantear
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soluciones a los problemas, generando a su vez nuevos
interrogantes y construcciones, un educar para la proji-
midad, para la convivencia, para la reflexién, haciendo
posible la resignificacion del aprendizaje centrado en
el alumno, sin mimetizar el papel del maestro; De he-
cho éste continua en su funcioén de orientar acciones de
busqueda del conocimiento, y el disefio de estrategias
de aprendizaje que irradien hacia un aprendizaje cola-
borativo, profesor, estudiante, familia y pares.

Plantea Salinas, M.E. [2003: 21] que “Por ensefianza
entendemos el proceso interactivo en el que participa
mas de un sujeto: docente y estudiante, quienes hacen
parte de un contexto social que los determina”. La ense-
Aanza debe darse en doble direccion, debe impactar al
estudiante y también al profesor, ya que éste al ensenar
también aprende y aprehende el conocimiento, se rela-
ciona con el alumno y se transforma. El docente en su
labor pedagdgica no solamente piensa en si mismo sino
que también piensa en el otro, en el estudiante a quien
involucra e integra, al que guia, entiende y apoya en
su proceso formativo, en lo que se ha llamado educar
para la vida, logrando como dice Salinas M.E. [2003:
92] “una formacion plena que atiende el desarrollo de la
erudicion, la virtud y la piedad, puesto que desde estas
dimensiones se consolidad la excelencia humana”.
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Una excelencia humana que se consolida en los pro-
cesos de socializacion, entendidos éstos como aquella
realidad en la que el individuo se asoma al mundo de
lo social que lo contiene y en la que a la vez establece
desde su cosmovision todo un entramado de relaciones
en su interactuar con otros individuos, generando nue-
vas realidades en un proceso de subjetivaciéon en el que
media la cultura y la educacion; de esta forma, el ser
humano como organismo vivo termina de constituirse
como sujeto social y cultural, en interrelacion con el me-
dio ambiente; asi sus relaciones se caracterizan por su
apertura a un mundo siempre cambiante.

“Si bien es cierto que el individuo no nace de suyo
propio miembro de una sociedad, si lo es que nace
con predisposicion hacia la sociabilidad”. Berger P.,
Luckmann T. [1968: 32]; mediante un proceso llama-
do internalizacion se convierte en integrante de ella,
produciéndose la socializacion primaria, aquella que
se adquiere en la nifiez, para posteriormente avanzar
hacia un proceso de socializacion secundaria, conso-
lidandose su ingreso al mundo objetivo de la sociedad
que le correspondid.

Es este proceso de socializacion en el que el indivi-
duo internaliza las realidades objetivas, el que se de-
nomina construccion de la subjetividad, en tanto que el
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individuo pasa a ser un sujeto de realidades culturales
y sociales que lo determinan, en palabras de Garzon:

El proceso de Socializacién se puede interpretar como una red de
interacciones mediante las cuales el individuo se constituye como
tal, adquiere su identidad y al mismo tiempo constituye a la socie-
dad cuya normatividad asume y busca estabilizar y el de encultu-
racion, como el proceso que permite a una persona configurarse
con sujeto capaz de establecer relaciones de intersubjetividad
para entrar en relacion con todo aquello que le permite reconocer
y reconstruir su cultura. Garzén O. [2003: 107]

El sujeto sblo puede constituirse a partir de lo social.
“la subjetividad es constituyente de la objetividad y se
constituye a si misma en relacion con las caracteristicas
y limites que dicha subjetividad le produce” [Schlemen-
son, 1998: 12] el individuo no puede ser externo a la es-
tructura social, sino que se construyen reciprocamente.

Desde el punto de vista epistemologico partimos del
supuesto de que la realidad desde la cual se construye
la subjetividad incluye todos aquellos aspectos de pro-
duccion y reproduccion ideoldgica y de articulacion con
las variables sociales que lo inscriben en un espacio y
en un tiempo determinado, de tal manera que el sujeto
se produce en la medida en que organiza sus vivencias
dentro de un repertorio de experiencias de orden social
y de uso comun.
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En este orden de ideas la institucion escolar se
constituye, en el dispositivo eficaz para la produccién
de subjetividad, proceso que se da desde los multiples
aprendizajes, aprendizajes que pueden ser pasivos, re-
petitivos y conductuales impidiendo la circulacién del
pensamiento critico y propiciando la instalacién de au-
toritarismos capaces de cortar la produccion de sujetos
libres, autbnomos y pensantes.

La escuela adquirio legitimidad social al ser pensa-
da en clave disciplinaria, al constituirse desde marcos
normativos que direccionan un conjunto de relaciones
sociales en un orden determinado, a través de criterios
de prohibicidn y permisibilidad, derechos y obligaciones
asignados al sujeto desde el sistema normativo, en este
contexto la escuela cumple una doble finalidad: por un
lado desde el ambito individual en cuanto contribuye a
la produccién de una subjetividad determinada, de otro
lado desde la esfera social es reproductora de un orden
social.

Asimismo se entiende por produccion de subjetividad
las diferentes formas de construccion de significado, de
interaccion con el universo simbdlico—cultural del entor-
no, las diferentes maneras de percibir, sentir, pensar,
conocer y actuar, las modalidades vinculares, los mode-
los de vida, los estilos de relacion con el pasado y con
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el futuro, las formas de concebir la articulacion entre el
individuo (yo) y el colectivo (nosotros); es parte de los
procesos de autoconstruccién de los seres humanos a
través de sus practicas sociales [Giorgi, 2003].

Desde este enfoque, el proceso de subjetivacion es
largo y tortuoso, va desde la primera infancia y se extien-
de a lo largo de toda la vida, promovido por los diferen-
tes vinculos con sus semejantes y con las instituciones
en las cuales ingresa en su proceso de socializacion,
vinculos que al ser establecidos van produciendo im-
prontas que modelan las representaciones que el sujeto
pone en accion para objetivar su mundo circundante.

En términos foucaultianos, el cuerpo, es concebido
como la interface del individuo y la sociedad, como un
sitio de incorporacion o subjetividad encarnada que al
mismo tiempo refleja las sedimentaciones ideoldgicas de
las estructuras sociales inscritas en él, por medio de los
dispositivos de poder, que ejercen sobre el individuo el
proceso de modelado, para utilidad de la sociedad en la
cual se desenvuelve. Ademas el cuerpo como una forma
de intencionalidad socialmente inscrita, se ofrece a multi-
ples lecturas creando una verdadera intertextualidad.

La comprension de la subjetividad como realidad en-
carnada, en la interaccidon permanente de lo social, cul-
tural y politico, plantea la necesidad de realizar algunas

333



LISDARIS SANDOVAL

precisiones de indole tedrica en consideracion al cuer-
po como lugar en el cual se inscribe sobre el individuo
las practicas y discursos que operan para la produccion
de subjetividad, y a la escuela como espacio articulador
de tensiones y dispositivo eficaz en la modelacion de
sujetos utiles para el Estado.

El cuerpo es atravesado por la cultura, las tradiciones
y las instituciones, trazandose sobre él las logicas del
mercado; configurandose una memoria corporal de un
“‘deber ser” de los cuerpos, lo que en palabras del socio-
logo francés Pierre Bourdieu equivale a decir “el cuerpo
es un producto social atravesado por una organizacion
cultural determinada”, en este sentido es por medio de
la corporeidad que el individuo se representa y se asig-
na un sentido activo y transformador en la vida social y
de esta manera ocupa un lugar en el conjunto de sus
semejantes o como lo expresa Foucault “el cuerpo es la
superficie de inspiracion de los sucesos”.

Se aprende una forma de ser cuerpo, la idea de en-
carnamiento remite a la categoria de cuerpo ensefa-
do o cuerpo que aprende a “ser,” el aprendizaje de una
manera de ser cuerpo/sujeto, de realizarse a través de
la mediacion discursiva, o sea a través de los discur-
sos del saber-poder, emanados de la cultura dominan-
te: se ensefa por ejemplo, qué es valido pensar, qué
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esta permitido sentir, qué esta legitimado experimentar,
igualmente se ensefia de manera directa, por medio de
practicas sociales cotidianas y concretas: es el apren-
dizaje de un estilo en la carne, que se fija y se repite
en la memoria del cuerpo; memoria acerca de cOmo se
debe actuar, como se debe caminar, como se debe mi-
rar , como poner limite a la piel; esta dominacion no dis-
cursiva, interviene de manera decisiva en la interaccion
social, en relacién con el uso, distribucién y formas de
habitar el espacio o el uso y distribucion del tiempo. Se
entiende mejor la conexion interactuante entre cuerpo,
aprendizaje y poder si se usa la metafora del mapa en-
tendido como un dibujo de huellas en un recorrido que
permite ver mecanismos, rasgos caracteristicos de una
sociedad que impone una manera de ser en el mundo.

Las escuelas son verdaderos lugares de encarna-
miento, donde se ejerce lo que Foucault denomina la
tecnologia politica del cuerpo, que mas que un saber
sobre el cuerpo es un dominio de sus fuerzas a través
de una microfisica del poder, que los aparatos e institu-
ciones ponen en juego para la produccion de un sujeto
sujetado y fragmentado, en el que el poder disciplinario
actua en el nivel del subsuelo de las libertades formales
y juridicas sin eliminar el discurso de los derechos, de
las responsabilidades y de la justicia.
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Desde la perspectiva de Foucault, los dispositivos de
normalizacién, son incorporados por los individuos por
medio de mecanismos disciplinarios y las inscripciones
que estos dejan en los sujetos, determinando las relacio-
nes sociales, los mecanismos de normalizacién funcio-
nan como dispositivos que desde el exterior, moldean las
acciones de los individuos, estos mecanismos funcionan
en los espacios cerrados de las instituciones disciplina-
rias, familia, escuela..., y tiene como finalidad normalizar
y evitar el comportamiento desviado: la normalizacion ac-
tua en el espacio cerrado de las instituciones y toma el
cuerpo del individuo como lugar de operacion.

Este proceso de normalizacion lleva al individuo des-
de las costumbres familiares, pasando por las normati-
vas escolares hasta llegar a los reglamentos y leyes so-
ciales. El proceso de inscripcion es un proceso marcado
por los signos del encierro y la atemporalidad.

En tal sentido la construccion de subjetividad es un
proceso de interioridad; con un modo particular de mi-
rar, comprender, pensar, adaptar y usar los recursos
que la cultura, el universo y los sistemas dominantes,
en los que se desenvuelve el sujeto. Esta construccion
entrana el misterio de la humanizacion, en el cual fami-
lia y escuela tienen un rol fundante; en consecuencia
la historia del individuo es la historia de su paso por
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las instituciones disciplinarias, ya que para éste siempre
habra un régimen normativo que aprender y una nueva
inscripcion que incorporar.
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Resumen: En la actualidad, las instituciones de Educacién Supe-
rior y por ende las sociedades en las que estan inmersas, atravie-
san un proceso de transformacion global generalizado. El rol de es-
tas instituciones educativas en la sociedad determinara el espacio
concreto del conocimiento para enfrentarse a los retos actuales. La
Universidad se enfrenta al desafio de crear y distribuir conocimien-
to significativo de una manera eficaz y de calidad para desempefiar
un rol proactivo, transformacional y distribuido para la promocién
del cambio social. Este articulo es en si mismo una vision de este
proceso transformador y una apuesta critica para su comprension.

Palabras clave: EEES, Universidad digital, Alfabetizacion informa-
cional, cambio metodoldgico.

Abstract: At present, the institutions of Education Superior and
therefore the societies in which they are immersed, cross a genera-
lized process of global transformation. The roll of these institutions
educative in the society it will determine the concrete space of the
knowledge to face the present challenges. The University faces the
challenge to create and to distribute knowledge significant of an
effective way and quality to carry out a proactive, transformacional

339



JUAN MANUEL TRuJILLO TORRES

and distributed roll for the promotion of the change of articles of
incorporation. This article is in itself a vision of this transforming
process and a critical bet for its understanding.

Keywords: EEES, digital University, informational Alphabetization,
methodologic change.

1. ESCENARIOS, ESTRATEGIAS Y PROCESOS DOCENTES EN LA
UNIVERSIDAD ANTE LOS REQUERIMIENTOS DEL EEES

En la emergente sociedad del conocimiento existe la necesidad de
profundizar sobre el propio concepto de conocimiento. Para ima-
ginar un mundo diferente, debemos plantearnos qué conocimiento
es necesario para construir qué tipo de sociedad. También nece-
sitamos comprender la relacion entre el conocimiento cientifico y
otras formas de conocimiento, y como deberian abordarse la ética
y los valores para convertirse en una fuerza inherente que esti-
mule la contribucion de la educacion superior al cambio positivo
[Taylor, 2008].

En el libro blanco de la Universidad Digital 2010,
constituido en noviembre de 2007 por Universidades
espafolas y empresas (UAH, UC3M, UCLM, URJC;
UR, USAL, US, UVA, OCU, Banco de Santander, Tele-
fénica y Portal Universia), se conforma un convenio de
colaboracién para la mejora del funcionamiento de las
instituciones universitarias en base a la constitucion de
un modelo que haga frente a las imposiciones deriva-
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das del nuevo espacio de convergencia europeo. En su
prologo Zapatero [2008] argumenta que:

la Universidad es seguramente la institucion que mas ha influido
en la creacion de conocimientos y en el desarrollo del talento, de
las ideas y de la capacidad critica de las personas y que ha con-
tribuido al bienestar de la sociedad. Para ello ha asumido histori-
camente importantes transformaciones para adaptarse a las ne-
cesidades de la sociedad. Asi, ha demostrado una extraordinaria
capacidad de adaptacion al cambio, como lo prueba que siga viva
y continle siendo un instrumento clave para el desarrollo de las
sociedades avanzadas después de mil afos. En la actualidad, el
sistema universitario se enfrenta en todo el mundo a una de esas
situaciones que exigen transformaciones profundas. El desarrollo
acelerado de las TIC esta configurando nuevas formas de rela-
cion entre los seres humanos y también con las organizaciones
creadas por ellos. La Sociedad industrial y de servicios ha evolu-
cionado hasta la Sociedad de la Informacion y del Conocimiento.
La Universidad no es ajena a ello. Por un lado, es agente activo
del cambio como generadora y transmisora de conocimientos; por
otro, necesita innovar en sus propios procesos de gestion, de do-
cencia y de investigacion para hacer frente a las exigencias de esa
misma evolucion. Se trata de un circulo que sera virtuoso para las
universidades que sean capaces de interpretar correctamente las
nuevas formas de aportacion de valor que la sociedad les exige,
pero que llevara al fracaso a aquellas que no sean capaces de
encontrar su nueva posicion”.

Advertimos pues, un nuevo entorno universitario que
no es ajeno a los cambios y modificaciones que se ma-
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nifiestan en la Sociedad Global. Un mundo internacio-
nalizado en el que las TIC determinan las dinamicas de
funcionamiento y equilibran las actuaciones de gestion,
docencia e investigacion. Mantener un liderazgo acadé-
mico, transformacional y distribuido, mediante nuevos
modelos de formacidn, investigacion y gestion aprove-
chando las ventajas y nuevas posibilidades que ofrecen
las TIC, de manera que sean las personas el nucleo
principal y motor de desarrollo desde la creacion, la
consulta, la utilizacion y la posibilidad de compartir in-
formacién y gestionar conocimiento creando comunidad
para un desarrollo sostenible y de calidad en aras de
la mejora y capacidad. EI modelo de la Universidad del
futuro deberia orientarse, de este modo, en palabras de
Piattini [2008] hacia:

e La internalizacion e integracion en los espacios co-
munes de educacion superior.

e Una mayor conexion con el tejido productivo y
mejora de los canales de transferencia de conoci-
miento.

e La busqueda de excelencia académica y de inves-
tigacion.

e La consecucion de altos niveles de calidad. En este
sentido, cabe recordar la existencia de agentes de
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calidad y evaluacion, ya sean nacionales (ANECA)
0 autondmicas, asi como la creacion del Registro
Europeo de Agencias de Garantia de Calidad para
la Educaciéon Superior (EQAR).

e La plena transparencia (es necesario rendir cuen-
tas a la sociedad) y la optimizacién de la gestion de
los fondos publicos y privados.

e El establecimiento de métodos educativos innova-
dores, etc.

Los objetivos y propdsitos de una Universidad de fu-
turo pues, deben girar en torno a los resefiados en el
Catalogo de Objetivos TIC que la CRUE [2006] propor-
ciona desde la flexibilidad de aplicacion concreta poste-
rior por cada organizacion educativa:

e Eje 1. Enseflanza — Aprendizaje.

Objetivo 1.1. Incorporar las TIC a la docencia en
las aulas.

Objetivo 1.2. Proporcionar infraestructura tecnolo-
gica compartida.

Objetivo 1.3. Facilitar la docencia virtual e implan-
tacion de plataformas informaticas.

e Eje 2. Investigacion.

Objetivo 2.1. Poner a disposicién de los investiga-
dores los medios técnicos de uso personal nece-
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sarios para desarrollar su labor.

Objetivo 2.2. Disponer de medios bibliograficos
accesibles.

Objetivo 2.3. Proporcionar medios técnicos centra-
lizados de apoyo a la investigacion.

Objetivo 2.4. Promover la divulgacion de la activi-
dad investigadora mediante herramientas TIC.

e Eje 3. Procesos de Gestion Universitaria.

Objetivo 3.1. Disponer de aplicaciones informati-
cas para los procesos de gestion universitaria.
Objetivo 3.2. Agilizar y modernizar la atencién a
los usuarios con tecnologias propias de la admi-
nistracion electronica.

Objetivo 3.3. Poner a disposicion del personal de
administracion y servicios los medios técnicos de
uso personal necesarios para la gestion.

e Eje 4. Gestion de la informacidn en la institucion.
Objetivo 4.1. Disponer de la informacion institucio-
nal en soporte electronico para facilitar su recogi-
da, organizacion, almacenamiento y difusion.
Objetivo 4.2. Estar en disposicion de realizar la
gestion del conocimiento institucional basado en
estadisticas, indicadores, cuadros de mandos y
analisis de datos.

Objetivo 4.3. Disponer de politicas de comunica-
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cién y publicacion de la informacion.

Objetivo 4.4. Garantizar la integracién de la infor-
macion (“‘dato unico”).

Objetivo 4.5. Hacer de los medios telematicos la
principal via de comunicacién de la Universidad.
Objetivo 4.6. Garantizar la seguridad de la infor-
macion y el cumplimiento de las directivas legales
relacionadas con el uso de datos personales y co-
municacion de la informacion.

e Eje 5. Formacion y Cultura en TIC.

Objetivo 5.1. Alcanzar grados adecuados de com-
petencias TIC de manera extensiva para PAS, PDI
y alumnos.

Objetivo 5.2. Asegurar la formacién especifica del
personal TIC.

Objetivo 5.3. Transferencia de experiencias TIC a
la sociedad.

Objetivo 5.4. Facilitar el acceso a herramientas de
software libre y codigo abierto.

Objetivo 5.5. Facilitar el acceso a tecnologias de
uso personal.

Objetivo 5.6. Promover el uso adecuado, ético y
solidario de las TIC

e Eje 6. Organizacion de las TIC

Objetivo 6.1. Disponer de una planificacién estra-
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tégica TIC de la universidad.

Objetivo 6.2. Distribucién adecuada de los recur-
sos humanos TIC

Objetivo 6.3. Establecer una financiacion suficien-
te, estable y propia para TIC.

Objetivo 6.4. Promocionar la calidad de los servi-
cios TIC e implantar planes de mejora.

Objetivo 6.5. Aumentar la satisfaccion de los usua-
rios de servicios TIC

Objetivo 6.6. Colaborar y compartir las experien-
cias TIC con otras entidades.

En definitiva, una propuesta de cambio en la estruc-
tura del sistema educativo universitario, que busca la
ruptura de cualquier tipo de barrera, mejora de la ges-
tion del conocimiento, acceso y linealidad hacia el mer-
cado, reduccion de costes, mejora de la preparacion de
los alumnos/as para el empleo, mejora y eficiencia de la
comunicacion, etc. Incorporar la marca y competencia
digital a todos los estratos universitarios, ofertar visibili-
dad de la Universidad desde los reclamos que la socie-
dad actual demanda, ampliar el campus mas alla de las
aulas para establecer conexiones reales y significativas
con la sociedad, profesionales y empresa e integrarse
de manera transformacional en el tejido social poniendo
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de manifiesto y haciendo usable el conocimiento gene-

rado desde la misma.

Una evolucion innovadora que Dondi [2007] refleja

en torno al progreso de los conceptos elearning 2000

hacia el elearning 2010 innovador (I-EL) y que detalla-

mos a continuacion:

E-LEARNING 2000

E-LEARNING 2010
INNOVADOR (I-EL)

Distribuye conocimiento con-
solidado

Genera nuevo cono-
cimiento

Es todavia ensefianza virtual

Es propiedad del estudi-
ante

Puede aislar al estudiante

comunidades de

aprendizaje

Crea

Es distribuido por un unico
proveedor/institucion

Es el resultado y una her-
ramienta para soportar
una sociedad (partner-

ship)

Reduce la creatividad del es-
tudiante debido a la logica de
trasmision

Estimula la creatividad del
estudiante incrementando
la dimensién espontanea
y ludica del aprendizaje
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Restringe el papel de los pro-
fesores y los facilitadores del
aprendizaje

Enriquece el papel de los
profesores y los facilitado-
res del aprendizaje

Se centra en la tecnologia y
los contenidos

Se centra en la calidad,
procesos y contextos de
aprendizaje

Sustituye las lecciones de cla-
se

Estd embebido en los
procesos  organizacion-
ales y sociales de trans-
formacion

Privilegia a los que ya han
aprendido

Llega y motiva a aquellos
que no estan aprendiendo

Ignora el contexto del estu-
diante y sus logros previos

Se basa en el contexto del
estudiante y sus logros
previos

Hablamos pues de una visién renovada de la educa-
cion y la innovacion en la Universidad. Un nuevo mo-
delo innovador y critico-reflexivo que subyace compro-
metido en torno a la mejora de la calidad y el logro de
la excelencia y que pretende ser competitivo desde el
compromiso con la comunidad que lo acoge. Esto exi-
ge, en palabras de Moreno y Albaizar [2008:84], dotar-
se de: los esquemas de gestion mas adecuados que,
por lo general, deberan ser especificos y diferenciados
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respecto de las estructuras docentes e investigadoras,
incluso con estructuras no solo universitarias y dotarse
de las herramientas tecnologicas mas eficaces para su
mejor desarrollo. De igual modo sehalan que una eco-
nomia basada en el conocimiento y el aprendizaje re-
quiere:

e Un numero importante de titulados universitarios
—cientificos, ingenieros y técnicos de grado me-
dio— y una ensefanza superior que incluya entre
sus orientaciones la del empleo, formar en actitu-
des empresariales y capacidad para atraer y rete-
ner a los mejores talentos.

e La provision de oportunidades de aprendizaje per-
manente para una gran variedad de estudiantes.

e Instituciones de educacién superior que, ademas
de proporcionar profesionales con la formacion
adecuada, estén comprometidas con el desarrollo
del entorno y contribuyan a la generaciéon de em-
pleos basados en el conocimiento.

e Satisfacerlas necesidades de las empresas estable-
cidas en su entorno, en términos de conocimiento
actualizado, mejora de las aptitudes, capacidades
y habilidades, y de trasferencia de conocimiento y
tecnologia.
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e Creacion y aplicacion del conocimiento nuevo.

Observamos pues la relevancia de las relaciones es-
tablecidas con la Comunidad que fortalecen, de igual
modo, el aprendizaje y la investigacion para con ella.
Una Universidad que ha de permanecer incardinada
en torno a los proyectos que se conformen comunita-
rios y que ha de aprehender las relaciones y vinculos
de funcionamiento y cohesion de la misma. Un nuevo
escenario que toma como referente el EEES en busca
de eficiencia, eficacia y efectividad en ambitos de ges-
tion, docencia e investigacién. Una Universidad capaz
de adaptarse a un entorno cambiante y que desarrolla
planes formativos y de investigacion linealmente incar-
dinados en la sociedad y con la permanente obligacion
de rendir cuentas e informar de los resultados obtenidos
y las posibilidades de mejora y accion.

De igual modo, un cambio en la gestion del cono-
cimiento esta presente desarrollandose un modelo de
aprendizaje organizacional basado en cuatro premisas
y una proposicién [Crossan, Lane y White, 1999]:

e El aprendizaje organizacional conlleva una tension
entre la asimilacion de nuevo aprendizaje —explo-
raciéon—y el uso de lo que ha sido aprendido —ex-
plotacién—.
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e E| aprendizaje organizacional tiene lugar en tres
ambitos: individuo, grupo y organizacion.

e Estos tres ambitos estan vinculados por procesos
sociales y psicoldgicos: intuicidn, interpretacion, in-
tegracion e institucionalizacion (las 4ls).

e La cognicion afecta a la accion y viceversa.

La proposicion es que las 4ls estan relacionadas en
procesos hacia delante o proyectivos —feedforward— y
hacia atras o de retroalimentacion —feedback—.

Con ello se detectan cambios en las formas de ense-
Aar y aprender haciendo hincapié en los aspectos me-
todoldgicos que consideran la importancia del aprender
haciendo y aprehender las realidades para hacerlas
significativas y actuar consecuentemente bidireccio-
nalmente entre organizacion-comunidad e individuos.
Especificamente, haciendo referencia al aprendizaje
e-learning afirmamos tomando como referentes las pa-
labras de Vergara [2008:251] en cuanto a las conside-
raciones del nuevo entorno:

Actualmente, en la inmensa mayoria de los casos, se plantea
como un ereading, dando por supuesto que el estudiante aprende
escuchando -en el aula presencial- o leyendo —en el aula virtual-.
Si uno se para un momento a reflexionar sobre esto, se dara cuen-
ta de que no es cierto. Debera irse mas alla de una mera lectura
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de unos apuntes colgados en la Red. Debera pasarse del simple
ereading —lectura electronica— al mas completo —y también com-
plejo y caro— etraining —entrenamiento electronico. El etraining se
basa en sumergir al estudiante en un entorno virtual, o méas se-
mejante posible a la realidad, donde el estudiante pueda practicar
y aprender de la experiencia —obtener el conocimiento necesario—
para poder llevar a cabo su trabajo en la vida real. Otro aspecto
importante a tener en cuenta sera el del uso de la gestion del co-
nocimiento por parte de los gestores en las universidades, por ello
el uso de un almacén de datos (data Warehouse) y de sistemas de
ayuda a la toma de decisiones, sera imprescindible. En lo referen-
te a la gestion del conocimiento para desarrollar la investigacion,
principalmente apareceran bases de datos o repositorios de docu-
mentos que recojan los principales documentos relacionados con
la ciencia o una de sus areas.

Asi han aparecido nuevas aplicaciones web (2.0) que
estan cambiando la manera en que el usuario hace uso
de la Red. Un momento en el que la web pertenece al
colectivo de usuarios, donde se recibe informacién pero
también se crea, se accede al conocimiento pero tam-
bién se comparte y finalmente se hace circular en red
todo ello desde un cambio de actitud para cambiar y
mejorar el mundo. Las herramientas web 2.0 estan fa-
cilitando magistralmente dichas posibilidades y se en-
cuentran incardinadas como base en procesos de mejo-
ra de calidad de instituciones educativas entre otras. La
complejidad propia de la tecnologia esta desaparecien-
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do en beneficio de los datos y el usuario final. Hay una
permisibilidad manifiesta para la expresion del usuario
confiriéndole autonomia e inteligencia en base a una
arquitectura de la participacion. No obstante, el uso
didactico de dichas herramientas aun no ha llegado a
exprimirse totalmente y es el docente el primer implica-
do en dicho proceso innovador y quién debe reflexionar
para la promocion del cambio. EI cambio metodoldgico
se conforma en una tarea docente en este nuevo espa-
cio de aprendizaje que reconoce que los procesos de
innovacion mas significativos en las organizaciones son
el resultado del trabajo en equipos.

2. ALFABETIZACION INFORMACIONAL. RETOS PARA LA PARTICI-
PACION Y EL COMPROMISO SOCIAL DE LAS UNIVERSIDADES

El paso efectivo de la Sociedad de la Informacion a
la denominada Sociedad del Conocimiento para la ge-
neralidad de personas depende en gran medida de los
procesos de implementacion de alfabetizacion digital y
de todos y cada uno de los factores que giran en torno a
ella. Este proceso innovador en torno a la alfabetizacion
digital debe promoverse desde un enfoque socio-criti-
co sobre el entorno tecnoldgico conformando de este
modo personas con criterio y capacidad de analisis y
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con la predisposicién para el trabajo colaborativo y en
red. Asi se precisa que no es necesaria una preparacion
y cualificacion extensa en habilidades y competencias
técnicas en el manejo de las TIC, sino que al margen de
esta capacitacion, cada vez mas sencilla en usabilidad
y edicion con las nuevas herramientas web 2.0, lo im-
portante es el cambio de pensamiento y actitud que nos
posiciona virtualmente ante la capacidad de creacion
critico-reflexiva y colaborativo-creativa.

Y es que de igual manera que el proceso de alfabe-
tizacion fue un gran reto en su dia y supuso posibilitar
un primer paso hacia la igualdad de oportunidades y
un principio de apertura y accesibilidad al conocimiento,
la alfabetizacion tecnoldgica y digital ha de constituirse
como progresion lineal de ese logro social y convertirse
como un reto que ha de predisponer hacia un cambio de
actitud que promueve la innovacién y facilite repensar el
actual organigrama del constitutivo escolar y todo ello
gracias al trabajo en red de la comunidad y la efectiva
consecuente gestion del conocimiento.

Sin embargo no pocas trabas inmersas dentro del
propio proceso innovador dificultan un cambio progre-
sivo y realmente transformador. A nuestro entender la
mas importante, precisamente, es la que concierne a la
predisposicion actitudinal del docente puesto que sin di-
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cha conformacion el resto de componentes (materiales,
espaciales, ...) poco tienen que hacer por si solos.

Las personas y su actitud, fruto de procesos reflexi-
vos coherentes, han de ser el principio de los procesos
de cambio e innovadores. Son ellas, las personas cua-
lesquiera que sea su condicidn, las que pueden aportar
conocimiento y con ello cambiar el mundo rumbo a la
optimizacion y a la igualdad.

Alfabetizarse digitalmente pues, supone una opor-
tunidad para construir desde el conocimiento un mun-
do mejor. Supone un reto para la esperanza de la libre
expresion y el inicio de la colaboracion verdadera. La
clave, insistimos, empieza por posicionarse al lado del
conocimiento compartido y experimentar un cambio de
actitud que suponga una oferta de posibilidades igual
para todos/ as con la esperanza de que los auténticos
protagonistas sean ciertamente las personas que pre-
tendan significar con su presencia.

2.1. CULTURA INFORMACIONAL VISTA COMO FORMACION PARA LA
PARTICIPACION SOCIAL

Evidenciamos que el avance y progreso, que por si
solo ofertan las TIC, en su integracion y desarrollo en
los procesos de E-A no es suficiente y es preciso la
creacion de una cultura informacional soélida, en torno
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a ella, que suponga un cambio de actitud y se mani-
fieste en un compromiso hacia el trabajo colaborativo
distribuido. Asi lo sefala Marti [2007] al afirmar que
“la infraestructura informatica, necesaria e innata de la
contemporaneidad, requiere un sustento mas enraizado
basado en cuestiones fundamentales como la practica
consciente e internalizada de valores éticos vinculados
a la responsabilidad social, de destrezas para la loca-
lizacién, acceso, uso y comunicacion de la informacion
en cualquier medio/soporte, del aprendizaje generativo
(el aprender a aprender), del pensamiento critico; es
decir de la construccion y consolidacion de la cultura
informacional coherente con las caracteristicas del pe-
riodo postindustrial, pues como expresa Baltz, la socie-
dad de la informacién no tomara todo su sentido hasta
que aparezca un cultura (informacional) especifica a
ella asociada”.

El aprender a aprender se conforma como transito
hacia la alfabetizacién informacional y asi el profesor se
conforma como una fuente mas de informacion de las
posibles y existentes. La caducidad de la informacion a
una velocidad enorme requiere de la adaptacion conse-
cuente de personas e instituciones en torno a un proce-
so significativo de aprendizaje continuo. El aprendizaje
se sustenta en procesos propios, inherentes a la propia
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persona y para ello se recurre a metodologias activas
de investigacion y principalmente de aprendizajes ba-
sados en problemas. Situaciones de la vida cotidiana,
planteamientos reales, que precisan de una solucion
igualmente practica y enmarcada en la indagacion de
campo que no olvida la importancia del saber tedrico
pero que fundamenta su actuacién en el pensamiento
critico y en la accién consciente comunitaria. Compe-
tencias que giran en torno a la identificacion del proble-
ma, determinacion de necesidades, planteamiento de
estrategias, busqueda y seleccién de informacion valida
y relacional, estudio, analisis y de la informacion, va-
loraciones y evaluacion e intervencidén para la mejora
comunitaria.

Sobre normas y aptitudes para el acceso y uso de la
informacién en la educacién superior la ALA y la Asso-
ciation of College and Research Libraries [ACRL] han
especificado:

e Determinar el alcance de la informacién requerida.

e Acceder a ella con eficacia y eficiencia.

e Evaluar de forma critica la informacion y sus fuen-
tes.

e Incorporar la informacién seleccionada a su propia
base de conocimientos.
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e Ultilizar la informacién de manera eficaz para aco-
meter tareas especificas.

e Comprender la problematica econémica, legal y so-
cial que rodea al uso de la informacion, y acceder a
ella y utilizarla de forma ética y legal.

La transformacion de la educacion esta presente y se
conforma tomando como referente al individuo activo y
comprometido que mantiene una filosofia y actitud en
torno al aprender a aprender, mantiene una estrategia
basada en el pensamiento critico y proclama la alfabeti-
zacion informacional como modo de proceso formativo.
En definitiva actividad productiva, dinamica, reflexiva,
inclusiva, constante y creatividad para el cambio social,
cultural y psicologico. No s6lo dominio de contenido
sino capacidad para transformar y aprehender las posi-
bilidades que la propia Sociedad y entorno comunitario
pueden ofrecer.

La posibilidad de mejora y logro de los objetivos de
alfabetizacion informacional y su integracion en las
instituciones educativas es posible y asi, la American
Library Association [1998] identifica las caracteristicas
que deben estar presentes, gracias al desarrollo de nu-
merosas experiencias y proyectos en esta linea:

La mision debe:
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e Ser consistente con los estandares de alfabetiza-
cion informacional establecidos para el nivel edu-
cacional.

e Ser consistente con la misién institucional.

e Incluir la definicién de alfabetizacion informacional.

e Reflejar claramente las contribuciones y los benefi-
cios esperados para todos los grupos que compo-
nen la institucion.

e Repasary, si es necesario, revisar periodicamente.

La pedagogia debe:

e Adoptar un enfoque diverso, multidisciplinario para
ensefar y aprender.

e Fomentar el pensamiento critico y la reflexién.

e Apoyar el aprendizaje centrado en el estudiante.

e Incluir actividades de aprendizaje activo y colabo-
rativo.

e Construir sobre el conocimiento que ya poseen los
estudiantes.

e Incorporar variaciones en los estilos de aprendizaje
y ensefianza.

e Utilizar varias combinaciones de técnicas grupales
e individuales de ensefianza y aprendizaje.

e Incluir la conexion con los contenidos compartidos
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en clase y las investigaciones de los estudiantes.
e Experimentar con una amplia variedad de métodos.

3. CONCLUSIONES

Las instituciones de Educacién Superior se encuen-
tran en un momento critico en su larga trayectoria como
productoras y difusoras del conocimiento y han de en-
frentarse a enormes desafios globales entre los que
podemos citar el rapido desarrollo de la ciencia y la
competencia enorme que se registra entre sociedades
cada vez mas multiculturales que son dominadas por el
sistema de mercado. Precisamos pues de un nuevo en-
torno, de una nueva Universidad innovadora que haga
su funcionamiento distribuido y transformacional donde
la Comunidad Educativa se conforme como motor indis-
cutible para la innovacion y la mejora. Asi, aportamos
alguna reflexion que ha promovido o puede constituir
nuestra investigacion:

1. Ir mas alla del EEES proponiendo el establecimien-
to red universitario mundial. Filosofia de accion sin
fronteras.

2. Lucha por la igualdad de oportunidades en todos
los paises y que la integracion TIC no suponga en
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si misma una nueva forma de discriminacion.

3. Aprendizaje e integracion TIC vistas como necesi-
dad para el cambio metodoldgico.

4. Constitucion de una Universidad que se conforme
como verdadero motor social, que base la gestion
del conocimiento y la innovacion y que mantenga
como eje de referencia y funcionamiento al alum-
nado.

5. Sostenibilidad, ejercicio de liderazgo distribuido,
relacion Red, como principios que definen el nue-
VO espacio convergente.

6. Busqueda de calidad en base a los principios de
transparencia, compromiso, optimizacion de re-
cursos y solidaridad Red.

7. Se precisa promover comunidades de aprendizaje,
redes profesionales que estimulen la creatividad y
enriquezcan el papel y funciones del profesorado
(investigacion colaborativa — relaciones internacio-
nales).

8. Necesidad de aprehender el entorno proximo cons-
tituyéndose como una oportunidad para acercar la
teoria a la practica (Universidad — Empresa).

Escrigas y Lobera [2009] también hablan de: comple-
jidad, incertidumbre y transdisciplinariedad, integracion
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de saberes de diversas procedencias, analisis de las
implicaciones éticas, sociales y ambientales del avance
del conocimiento, replantear el propdsito educativo, for-
macion de ciudadanos con conciencia civica, replantear
el plan de estudios, educar para la glocalidad: democra-
cia, ciudadania e interculturalidad, investigacion vincu-
lada a necesidades globales, paso de la competencia a
la colaboracion (redes), sostenibilidad, democratizacion
del conocimiento, contribucién critica y proactiva de la
Universidad en la renovacion del pensamiento para la
sociedad, etc.

La promocion del cambio metodoldgico es necesaria
para acercar realidades y suponga la mejora y la bus-
queda de la calidad en los procesos de E-A universita-
rios. También valorar la integracién TIC y los procesos
de convergencia que conllevan un reto y una oportuni-
dad para la innovacion estableciendo redes de trabajo
que posibiliten la categorizacién de recursos, el desa-
rrollo profesional y organizacional, la sostenibilidad de
proyectos y el equilibrio psicosocial de las personas
confortantes. Del mismo modo debemos proporcionar
la transferencia de aprendizajes y resultados (cultura
informacional) a los distintos niveles educativos.
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Resumen: Desde el EEES se han producido cambios en las fun-
ciones del profesor y del estudiante universitario, primandose mas
el aprendizaje que la ensefanza, asi el docente asume funciones
de guia, asesor y facilitador de recursos para el aprendizaje acti-
vo del alumno. En este trabajo mostramos las percepciones que
tienen 139 estudiantes de la Especialidad de Educacién Fisica en
Magisterio de los campus de Melilla y Granada sobre el uso del
trabajo individual, grupal y la tutoria como elementos de utilidad en
los procesos de innovacion docente (EEES).

Palabras clave: EEES, Trabajo Auténomo, Trabajo Grupal, Tuto-
ria, Educacion Fisica.

Abstract: From the EEES changes have taken place in the functions
of the teacher and of the university student, there being given prio-
rity more the learning than the education, this way the teacher as-
sumes guide’s functions, adviser and facilitator of resources for the
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active learning of the pupil. In this work we show the perceptions
that have 139 students of the Speciality of Physical Education in
Teaching of the campus of Melilla and Granada on the use of the
individual work, grupal and the tutorship as elements of usefulness
in the processes of educational innovation (EEES).

Keywords: EEES, Autonomous Work, Work Grupal, Tutorship,
Physical Education.

1. INTRODUCCION

El principio de siglo ha traido consigo cambios muy
significativos en el marco de la educacion. La sociedad
universitaria se ha visto inmersa en nuevos modelos
metodoldgicos promulgados en los ultimos afos pro-
venientes del Espacio Europeo de Educaciéon Superior
(EEES) aumentando el trabajo del estudiante y ocasio-
nando un enfoque diferente de la ensefianza, que como
indican Gairin, Feixas, Guillamén y Quinquer, 2004 y
Carpio, 2008, en un aprendizaje mas auténomo y guia-
do por el docente, autorregulando el proceso, siguien-
do su propio ritmo y acomodando el aprendizaje a sus
particulares circunstancias e intereses, posibilitando la
construccion de sus conocimientos de manera activa.

Como se cita esta nueva estructura demanda una
alta implicacién por parte de los estudiantes y un mo-
delo de ensefianza mas centrado en el mismo proceso
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de aprendizaje [Chocarro, Gonzalez-Torres y Sobrino,
2007], desarrollando competencias que ayuden al estu-
diante a situar su proceso formativo en base a sus ne-
cesidades de aprendizaje, al propio desarrollo personal
y orientacién profesional [Zabalza, 2003; Romero, 2004
y De Miguel, 2006].

Zabalza [2003], indica que el fin del profesor universi-
tario es orientar, guiar y sostener la actividad construc-
tiva de los estudiantes proporcionandoles las ayudas
educativas necesarias, cambiando las metodologias
donde prime la explicacién del docente por aquella don-
de el estudiante construya el conocimiento [Margalef,
2004].

1.1. ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

El trabajo individual y autbnomo es donde el estu-
diante desarrolla su propio proceso de aprendizaje,
asumiendo la responsabilidad en la gestion del mismo,
a un papel activo en la comprensién, en la toma de de-
cisiones y en la planificacion de su aprendizaje [Correa,
2007]. En ese proceso independiente, el estudiante
debe recibir el apoyo y la ayuda del profesor, el cual
establece estrategias segun las caracteristicas perso-
nales de cada estudiante para que desarrolle su nivel
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de responsabilidad en su formacion y en su evaluaciéon
[Fernandez, 2005 y Mérida, 2006] y debe considerar la
implicacion activa en los planteamientos teéricos (par-
ticipacion en debates, foros y seminarios) y en el desa-
rrollo practico de la materia (participacion en debates,
analisis y critica sobre la practica de una supuesta si-
tuacion real mediante la intervencion didactica en Edu-
cacion Fisica), no sélo en el horario presencial (activida-
des expositivas, interactivas, actividades practicas...),
asumiendo mediante el estudio y la reflexién personal,
preparacion de materiales o informes, trabajos indivi-
duales y grupales, un trabajo mas auténomo.

En cuanto al trabajo grupal destacar su importancia
pues como indican Fernandez [2005] y Benito y Cruz
[2005] resulta un elemento importante en los procesos
de aprendizaje inculcando en el estudiante tareas de
busqueda, tratamiento, observacion, experimentacion,
debate, realizacién de ejercicios, tareas de laboratorio,
trabajo de campo, etc; asimismo permite el contacto
con iguales mediante grupos reducidos por medio de un
trabajo cooperativo y de conjunto de los componentes
de un pequefio grupo para maximizar el aprendizaje,
previamente el profesor planifica la tarea a realizar y los
alumnos la desarrollan de forma colectiva, coordinada e
interdependiente.
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La tutoria representa un elemento clave en cualquier
modelo educativo que verse en torno al aprendizaje
del estudiante, constituyendo un medio de gran interés
para estimular, guiar, apoyar y evaluar el aprendizaje
y desarrollo integral del estudiante [Rodriguez Espinar,
2004]. Este elemento da respuesta a las nuevas nece-
sidades de los estudiantes y como cita Bricall [2000]
debe entenderse como una funcién inherente a la tarea
docente constituyendo una accion personalizada forma-
tiva y orientadora entre el profesor y el estudiante [Al-
varez, 2002], donde el docente facilita una ayuda sobre
las dudas y problemas que el estudiante encuentra en
su itinerario formativo y seguimiento académico [Rodri-
guez Espinar, 2004].Se considera por tanto como un
sistema de atencion a los estudiantes que se ocupa de
la formacion y orientacion de manera personalizada y
que centra la atencion en facilitar la adaptacion al nuevo
espacio universitario.

1.2. PROBLEMA DE INVESTIGACION Y OBJETIVOS

La renovacion metodoldgico-didactica implica un
nuevo estilo de trabajo. Para que el cambio sea viable,
se requiere modificar el contexto de ensefianza-apren-
dizaje: optimizar recursos y acometer reformas o crear
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condiciones nuevas, sin las cuales no son posibles los
nuevos modos didacticos.

Por ello, hemos considerado relevante hacer un estu-
dio sobre el uso de tres estrategias como son: el trabajo
individual, trabajo grupal y la tutoria, en dos grupos de
estudiantes de Magisterio en la Especialidad de Educa-
cion Fisica.

En este contexto se trazan los siguientes objetivos
para realizar este estudio:

- Determinar las percepciones que tienen los estu-
diantes de magisterio (especialidad de Educacion Fisi-
ca) sobre el trabajo autbnomo, grupal y la tutoria en sus
modelos de aprendizaje.

- Establecer las diferencias existentes entre los dos
grupos de Educacion Fisica (Granada y Melilla) en re-
lacién con las apreciaciones de estas tres estrategias.

2. MATERIAL Y METODO

En el trabajo que se realiza se utiliza un disefio no
experimental de caracter descriptivo transversal, para
ello se paso un cuestionario que esta formado por 30
preguntas que valoran distintos aspectos sobre el tra-
bajo personal del estudiante en una escala de Likert de

370



PERCEPCIONES DE LAS NUEVAS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS EN LA ADAPTACION
DEL ALUMNADO DE Ebucacion Fisica AL EEES

cuatro opciones (desde el valor “1” representaba Nada,
y el valor “4”, Mucho).Se utilizé la validacion de exper-
tos, ademas de la correlacion del item-total con todos
los demas, obteniendo valores por encima de 0,3, lo
que segun Morales, Urosa y Blanco [2003], tienen una
buena discriminacion. El cuestionario que se ha pasa-
do a los estudiantes provenientes del proyecto de inno-
vacion docente (07-01-20): Una experiencia formativa
empleando estrategias metodoldgicas que potencien la
dimension practica y las competencias profesionales de
los futuros maestros en Educacién Fisica de la Univer-
sidad de Granada, estaba compuesto por las siguientes
variables o dimensiones de estudio:

I. El trabajo individual del estudiante y su implicacion
activa con su aprendizaje (12 items).

[I. El trabajo grupal (10 items).

[ll. La tutoria (8 items).

En cuanto a la fiabilidad o la homogeneidad de las
preguntas es comun emplear el coeficiente alfa de
Cronbach [Bisquerra, 1987]. En nuestro caso, los esta-
disticos de fiabilidad mediante el coeficiente de alfa de
Cronbach para los 30 items es de ,679, mientras que
para cada una de las dimensiones son los que figuran
en la Tabla 1:
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Tabla 1. Fiabilidad de las dimensiones a través del
Alfa de Cronbach.

Dimension o estrategia Alfa de N° de
metodoldgica Cronbach | elementos
|. El trabajo individual del estudiante y su

implicacion activa con su aprendizaje ,642 12

II. El trabajo grupal ,826 10

1. La tutoria ,554 8

Para el tratamiento o programa de intervencion, se
ha previsto un plan de trabajo en la Guia de la asigna-
tura y una secuenciacion temporal sobre el empleo de
las diversas estrategias y opciones metodoldgicas: el
trabajo individual (asistencia y participacion en clase,
busqueda de informacidn, lectura, analisis y resumen
y trabajo individual, analisis de las mismas con nuevas
propuestas de actuacion); tutorias (individuales y gru-
pales) y trabajos en grupos.

El programa de intervencién fue aplicado en el curso
2008/09 con estudiantes de primero del titulo de Maes-
tro en Educacion Fisica. La muestra responde a la com-
posicion natural de los grupos, que responden al 100%
de los estudiantes que se encontraban en clase en el
momento de pasar el cuestionario. Son un total de 139
participantes pertenecientes a la Facultad de Ciencias
de la Educacién de Granada y de Melilla.
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Para los calculos del analisis de resultados se ha utili-
zado el paquete estadistico SPSS v. 15, realizandose un
analisis descriptivo de cada una de las estrategias me-
todologicas (media y desviacion tipica), determinando
cuales son las mas valoradas. También las diferencias
del factor poblacion (ANOVA) aplicado la prueba de ran-
go post hoc y las comparaciones multiples por parejas,
para determinar en qué sectores las medias difieren. El
criterio de rechazo fue establecido en p<0.01. Ademas,
para determinar qué tipo de relacion se establece entre
las diferentes estrategias metodoldgicas, se ha aplicado
el analisis de correlacion bivariada de Pearson.

3. ReEsuLTADOS

En este apartado se establecen los resultados asi en
cuanto al género, hay una proporcién de 74,8% (n=104)
de hombres y un 25,2% (n=35) de mujeres.

Tabla 2. Distribucion del género de la poblacion.

GENERO Frecuencia | Porcentaje
HOMBRE 104 74,8%
MUJER 35 25,2%
Total 139 100,0%
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Con referencia a la edad, la muestra no fue lo bas-
tante homogénea, considerando que eran estudiantes
de primer curso, la mayor parte de los sujetos tenian un
rango de edad entre los 17-19 anos (51,1%), disminu-
yendo éste conforme se aumenta la edad cronoldgica,
hasta llegar a los 4 sujetos (2,9%) de individuos mayo-
res de 26 anos.

Figura 1. Porcentaje de participantes segun edad.

Edad Participantes

T s110%

35,30%

17-19 afos 20-22 ahos 23-25 afhos Mas de 26 afos

En relacion a los dos grupos objeto de estudio, el pro-
cedente de la Facultad de Ciencias de la Educacion de
Granada es mas numeroso (82%; n=114) que el de la
Facultad de Educacion y Humanidades de Melilla (18%;
n=25).
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Figura 2. Frecuencia y porcentaje de participantes
segun grupo.

Grupos
18%
n=25

82%
n=114

B EF. Melilla O EF. Granada

Para el analisis concerniente a las tres estrategias
metodoldgicas: trabajo individual, trabajo grupal y tu-
toria, nos hemos centrado en las medias y la distribu-
cion de frecuencias de cada uno de los items, asi como
apreciamos en la siguiente figura la puntuacion media
de las estrategias metodoldgicas es similar sobrepa-
sando ligeramente el valor 3 (bastante).

Figura 3. Medias de las tres estrategias.

Media Estrategias

Trabajo Individual Trabajo Grupal Tutoria
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Los items de cada una las estrategias, se reflejan en la
siguiente tabla (Tabla 3); en el trabajo autbnomo el item
mas valorado es el .3 (x=3,43), en el trabajo grupal el I1.2
(x=3,42) y en la tutoria el 111.5 (x=3,32).Por contra el .8,
[1.10 y el lll.4, son los menos valorados por los estudian-

Tabla 3. Distribucion media de los items de las tres

estrategias metodolégicas.

Trabajo Auténomo Trabajo Grupal Tutoria
tem | Me- | Desv- r}laan- tem | Me- | Desv r::an- tem | M- | Des rYaan-
dia | Tip. dia | Tip. dia | Tip.
za za za
11 13,30 |,677 |,458 | Il1 3,01 (,647 |,419|1I1]3,25],707 |,500
12 12,88 |,787 |,619] 1.2 [3,42 (,673 |,453 | l.2 2,58 |,989 |,979
13 13,43 |,642 (413|113 (3,191,728 |,530 | .3 | 3,26 |,733 |,537
14 13,09 |,718 [,515| Il4 [3,10,755 |,571 |14 2,34 ],986 |,972
1.5 13,051,709 |,503 | Il.5 3,14 [,681 |,463 | ll.5]3,32,907 |,822
16 13,22 1,697 |,486 | 116 3,39 (,709 |,502 | lll.6 |3,14 |,736 |,541
1.7 13,27 [,651 |[,424 | Il.7 3,14 (,706 |,498 | li.7 |3,05],731 |,534
1.8 12,43 (,950 [,903 | 1.8 {3,10 (,746 |,557 | lil.8 | 3,14 |,709 |,502
19 12,94 [,879 [,772| 19 [3,11 |,662 |,438
110 | 3,29 |,706 |[,499 |1110 (2,95 (,811 |,658
111 13,05 (,811 |,658
1112 12,94 (,838 |,702
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En cuanto a la distribucién media de las tres metodo-
logias descritas en relacién con los grupos analizados
se obtuvieron los resultados como se muestran a con-
tinuacion:

Tabla 4. Distribucion media de los items del trabajo
auténomo en funcion de los grupos.

TRABAJO AUTONOMO
Item Grupos N | Media Detsislac Sig.
y EF Melila |25 |3,28 |,737 781

E.F. Granada |114 |3,38 [,709

12 E.F. Melilla 25 (2,88 1,881 357
" |E.F.Granada |114 |2,89 |,780 [’

13 E.F. Melilla 25 13,40 |,707 150
" |E.F. Granada |114 |353 |,598 [

E.F. Melilla 25 13,08 |,812
4 E.F. Granada |114 [3,11 |,662 366

5 E.F. Melilla 25 (3,04 |,676 701
" |E.F.Granada |114 2,96 |,745 |’

6 E.F. Melilla 25 (3,24 |,723 790
" |EF. Granada |114 |3,27 (682 |’

17 E.F. Melilla 25 (3,28 |,614 501
" |E.F. Granada [114 (3,25 |,702 |’

3 E.F. Melilla 25 (2,60 |,866 149
" |E.F. Granada |114 |247 (1,006 |’

377



FELIX ZURITA ORTEGA / CIPRIANO ROMERO CEREZO / ASUNCION MARTINEZ MARTINEZ

19 E.F. Melilla 25 13,36 |,638 297

“ |E.F. Granada |114 2,99 |,867 |’
E.F. Melilla 25 (3,24 1,831

10 E.F. Granada |114 |3,30 |,664 179
E.F. Melilla 25 (2,84 1,898

M E.F. Granada |114 |3,14 |,763 374

2 E.F. Melilla 25 (3,00 11,080 128
E.F. Granada |114 2,97 [,825

Figura 4. Trabajo Auténomo en relacién con gru-
pos.

Trabajo Autonomo

1 1.2 13 14 15 16 L7 1.8 19 L10 L11 112

O EF. Granada B EF. Melila
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Tabla 5. Distribucion media de los items del trabajo
grupal en funcién de los grupos.

TRABAJO GRUPAL
Item Grupos N | Media Dets;;lac Sig.
" E.F. Melilla 25 12,96 |,735 460

E.F. Granada |114 |3,01 |,617

E.F. Melilla 25 13,48 |, 714
12 E.F. Granada |114 (3,52 |,681 895

E.F. Melilla 25 (3,28 |,737
I3 E.F. Granada [114 |3,18 |,736 720

E.F. Melilla 25 13,12 |,881
4 E.F. Granada |114 (3,16 |,711 414

E.F. Melilla 25 13,36 |,700
I5 E.F. Granada [114 13,03 |,697 297

16 E.F. Melilla 25 13,60 |,577 129
" |E.F. Granada |[114 3,35 |,752 ’

7 E.F. Melilla 25 (3,24 1,879 123
" |E.F. Granada |114 3,13 [, 747 |’

E.F. Melilla 25 (3,12 |,833
18 E.F. Granada [114 |3,00 |,820 762

19 E.F. Melilla 25 (3,08 |,640 184
“ |E.F. Granada |114 [3,11 |,670 ’

E.F. Melilla 25 (2,76 |,831
110 E.F. Granada [114 (2,89 |,845 963
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Figura 5. Trabajo Grupal en relacion con grupos.

Trabajo Grupal

1.1 1.2 1.3 1.4 1.5 1.6 .7 1.8 L9 110

O EF. Melila ® EF. Granada

Tabla 6. Distribucion media de los items de la tuto-
ria en funcion de los grupos.

TUTORIA
jtem Grupos N | Media Detsi;)nac Sig.
A E.F. Melilla 25 13,24 |,779 585

E.F. Granada [114 3,21 |,710

E.F. Melilla 25 (2,48 |1,046
2 E.F. Granada |114 [2,46 |,961 S42

E.F. Melilla 25 (3,20 |,645
3 E.F. Granada |[114 |317 |,763 144

E.F. Melilla 25 (2,16 |1,106
4 E.F. Granada [114 12,30 |1,004 539

E.F. Melilla 25 13,32 |,988
5 E.F. Granada [114 |3,32 |,953 765
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E.F. Melilla 25 13,20 |,764

6 E.F. Granada [114 |3,02 |,764 724
E.F. Melilla 25 (3,20 |,816

7 E.F. Granada [114 |2,94 |,779 330
E.F. Melilla 25 (3,20 |,707

8 E.F. Granada [114 |3,06 |,720 874

Figura 6. Tutoria en relacion con grupos.

Tutoria

n.1 n.2 n.3 n.4 n.s .6 m.7 n.s
0O EF. Melilla m EF. Granada

4. DiscusIiON

En nuestro estudio de 139 estudiantes de primer cur-
so de la titulacién de Maestros Especialistas en Edu-
cacion Fisica existe un mayor predominio de varones
(74,8%; n=104); asimismo el 51,1% presentaban una
edad entre los 17 y 19 afos. Los participantes proce-
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dentes del campus de Melilla y Granada se distribuye-
ron de una forma heterogénea (18% y 82% respectiva-
mente).

A continuacion se han verificado las percepciones
que tienen sobre tres estrategias metodoldgicas (traba-
jo individual, grupal y tutoria).

4.1. PERCEPCIONES DE LOS ESTUDIANTES SOBRE ESTRATEGIAS

En relacion con las tres metodologias propuestas las
medias de valoracion fueron similares entre el 3,01 de
la tutoria y el 3,15 del trabajo grupal, por lo que el estu-
diante le confiere la misma importancia a los recursos
metodoldgicos objeto de estudio.

a) Con respecto al trabajo individual, los universita-
rios consideran que en su trabajo autbnomo hay que
asistir a las clases practicas y participar mediante la
ejercitacion o esfuerzo fisico requerido para las activi-
dades propuestas, aspecto de interés que también puso
de manifiesto Garcia y Alvarez [2007] y Rodriguez y He-
rrera [2009], porque les lleva a percibir la utilidad prac-
tica de la asignatura y es de gran utilidad para el futuro,
teniendo en consideracion de que se trata de alumnos
de la especialidad de Educacioén Fisica. lgualmente los
estudiantes destacan que la asistencia regular a las se-
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siones y actividades programadas, repercuten acadé-
micamente en la evaluacién y consideran que la eva-
luacion de la asignatura debe responder al criterio del
trabajo individual y la implicacidén activa del estudiante.
Por el contrario ante el desconocimiento de las nue-
vas metodologias que se proponen desde los créditos
ECTS o del Espacio Europeo de Educacién Superior, el
estudiante se limita practicamente a asistir a las clases
y preparar en el ultimo momento los examenes siendo
este item el menos valorado lo que implica que se debe
aumentar la informacién sobre las nuevas tendencias
metodoldgicas al alumnado.

Tanto Carpio [2008] como De Miguel [2006], consi-
deran esta opcion como muy importante para el papel
activo que el estudiante debe asumir y que debera em-
plearse tanto en el desarrollo del trabajo dirigido como
el autébnomo, realizando una serie de actividades antes,
durante y después de las clases (busqueda de informa-
cion, elaborar trabajos, trabajo grupal, etc.) que tengan
una utilidad practica y le encuentre sentido para un pos-
terior desempeno profesional.

b) ElI grupo debe mostrar una preocupacion por la
calidad y el rigor en el trabajo y elaborar un buen docu-
mento final del trabajo, es el aspecto mas valorada por
los alumnos de Educacion Fisica en referencia al tra-
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bajo grupal; igualmente el alumnado destaca las apor-
taciones individuales que se deben realizar dentro del
contexto grupal. Por tanto, al igual que Watts, Garcia-
Carbonell y Llorens [2006], se pone de manifiesto las
ventajas que ofrece plantear el trabajo grupal de los
estudiantes como una estrategia metodologica de gran
interés, porque propicia el desarrollo de competencias
profesionales de los estudiantes [Gonzalez y Wagenaar,
2003], experimentando y adquiriendo habilidades nece-
sarias para su insercion en su futuro puesto de trabajo
[Rué, 2007].

c) En la tutoria lo mas valorado es que ésta estrategia
proporciona ayuda ante las dificultades que encuentra
el estudiante con la asignatura, motivandolo y ayudan-
dolo a centrar sus esfuerzos y posibles logros y que no
debe coincidir con el horario de clase, en esta linea de
pensamiento se expresa Garcia [2008], refiriéndose a
la nueva organizacion docente en el proceso de con-
vergencia europea, sefala que la tutoria debe ocupar
un lugar destacado. Para ello, a nivel institucional de-
bemos establecer los mecanismos para gestionar los
recursos de la tutoria a nivel de calendario, horario, uso
de los espacios, etc. [Gairin et al., 2004].

En lineas generales, existe una tendencia a otorgar
la puntuacion de “Bastante” a cada una de las ideas
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que se contemplaban en los items del trabajo autono-
mo, grupal y de la tutoria.

4.2. DIFERENCIAS EXISTENTES ENTRE LOS GRUPOS ANALIZADOS

Analizando los posicionamientos de ambos grupos
objeto de estudio y considerando todas las cuestiones,
apreciamos las nulas diferencias estadisticamente signi-
ficativas entre los dos grupos y las tres estrategias meto-
doldgicas. Asi los estudiantes granadinos y melillenses
le confieren igual puntuacion media a las tres estrategias
objeto de estudio, si bien y siguiendo tanto a De Miguel
[2006] como Garcia y Alvarez [2007] indican la necesi-
dad de emplear diversas opciones metodologicas para
que suscite y amplie en los estudiantes la necesidad de
reflexionar e implicarse mas en el trabajo, lo que desem-
bocara en una mayor comprension y, en consecuencia,
un mayor aprovechamiento de las clases practicas y de
los trabajos que se exponen ante los compaferos, au-
mentando la calidad en la ensefianza universitaria.

5. CONCLUSIONES

A partir de los objetivos, los procedimientos seguidos
para obtener los resultados y la discusion de éstos, nos
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ha permitido llegar a las siguientes conclusiones:

e Los estudiantes valoran de manera positiva el uso
de las tres estrategias metodologicas como un me-
dio de desarrollo de la autonomia y construccion
de aprendizajes.

e Hay una tendencia generalizada de los estudiantes
de otorgar con un valor “bastante” al trabajo auto-
nomo, grupal y a la tutoria, conformandose éstas
estrategias metodoldgicas como interesantes para
la experiencia del crédito ECTS.

e Los estudiantes granadinos y melillenses mues-
tran una cierta homogeneidad a la hora de valo-
rar las diversas ideas que contemplan los items
de las metodologias propuestas no hallandose
diferencias en funcion de las cuestiones anali-
zadas.
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RESUMEN: En el Sur del Area Metropolitana de Lisboa, Almada y
Seixal son dos municipios educadores, por su participacion en la
institucionalizacion de las relaciones con las escuelas. Los estu-
diantes y maestros se revelan abiertos a una mayor participacion
en la vida comunitaria, pero se ponen en una posicidon de expec-
tativa en relacion con las iniciativas adoptadas por las autoridades
locales en lugar de los propios protagonistas. Existe la necesidad
de una mayor interaccion entre los responsables politicos locales
y nacionales de educacion. La perspectiva de la descentralizacion
municipal de la educacién sélo puede significar una mayor inter-
vencion de la escuela en la comunidad local.

RESUMO: Na Area Metropolitana Sul de Lisboa, Aimada e Seixal

sdo dois municipios educadores, pelas suas apostas na institucio-
nalizagao das relagdées com as escolas. Alunos e professores reve-
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lam-se abertos a um maior envolvimento na vida comunitaria, mas
colocam-se numa posicao de expectativa em relagéo as iniciativas
desenvolvidas pelas autarquias, mais do que protagonizarem as
mesmas. Emerge a necessidade de uma maior articulagéo entre
responsaveis politicos e educativos nacionais e locais. A perspecti-
va municipal de descentralizagéo educativa s6 pode significar uma
maior interveng¢ao da Escola na comunidade local.

PALABRAS CLAVE: ayuntamiento, escuela, autonomia, desarro-
llo sostenible, proyecto educativo, ciudades educadores, Agenda
21 escolar

PALAVRAS-CHAVE: municipio, escola, autonomia, desenvolvi-
mento sustentavel, projecto educativo, cidades educadoras, Agen-
da 21 escolar.

1. 0 RENOVADO DESAFIO EDUCATIVO DOS MUNI-
CiPIOS PORTUGUESES

Em Portugal, com excepc¢do do ensino secunda-
rio (onde o processo de integracao ja se iniciou!), a
maioria dos estabelecimentos escolares do ensino
basico e do pré-escolar partilha 6rgaos de gestao e
espacos através dos Agrupamentos de Escola® (AE),

1 Unidade organizacional, dotada de drgdos prdprios de administragao e gestéo,
constituida por estabelecimentos de educagao pré-escolar e escolas de um ou mais
niveis e ciclos de ensino, que conta superar as situagdes de isolamento e reforgar
0 acesso e a gestdo de recursos pelos estabelecimentos que o integram (adaptado
do Artigo 6° do Decreto-Lei n° 75/2008, de 22 de Abril).
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0 que enfatiza a necessidade de compreender as
relagdes que se estabelecem no territério municipal
entre os principais actores do ensino publico formal
(professores, autarcas, técnicos superiores camara-
rios com competéncias na area da educacao, alunos
e encarregados de educacao), quando a descentrali-
zagao educativa ainda é incipiente. Com assinalavel
persisténcia, o poder politico central aposta na aber-
tura da escola a comunidade, como sucede no Re-
gime Juridico de Autonomia, Administracdao e Gestéao
dos Estabelecimentos Publicos da Educagao Pré-Es-
colar e dos Ensinos Basico e Secundario, aprovado
pelo Governo portugués em 2008, onde se assume
ser indispensavel promover a abertura das escolas ao
exterior e a sua integragcdo nas comunidades locais?.
Este esforgo de abertura a comunidade foi concreti-
zado, até ao momento, sobretudo através da imple-
mentacdao de Conselhos Municipais de Educacéao e
da elaboragao de Cartas Educativas Concelhias. Com
a presente investigagao, procura-se contribuir para a
reflexdo sobre a intervengao do poder local/municipal

2 Diario da Republica, 12 Série, n°® 79, de 22 de Abril de 2008, Decreto-Lei n°
75/2008, p. 2342
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na educacao, analisando os casos concretos de dois
importantes municipios da Area Metropolitana Sul de
Lisboa, Almada e Seixal. Os municipios portugueses
tém assumido um conjunto crescente e diversificado
de competéncias educativas pela via legal, pois as
reivindicagdes educativas da sociedade democratica
tém feito emergir o poder local/municipal, simultanea-
mente, como interlocutor e sujeito de intervencao dos
processos educativos. Em tese, considera-se que a
sustentabilidade territorial local pode ser analisada
pela forma como os municipios intervém em contexto
educativo, tornando-se relevante tanto o levantamen-
to de projectos/programas de boas praticas que estes
promovem, como as representacdes que diversos ac-
tores educativos tém face a essa intervengao. Ha um
desempenho especifico dos municipios, na definicao
e implementacdo de politicas de educagao? Como
tém sido concretizadas as politicas educativas locais?
Como construir a cidade/municipio educador, em que
todos os actores com responsabilidades educativas
sao chamados a participar no desenvolvimento sus-
tentavel local? Estas sdo algumas das questdes que
consideramos no desenvolvimento da nossa pesqui-
sa.
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2. ALMADA E SEIXAL COMO MUNICIPIOS EDUCA-
DORES

Quando se assiste a uma transferéncia da sociali-
zacao primaria para o exterior da familia e a maioria da
populacdo mundial habita em cidades e areas urbanas
[Claudino, 2009], o projecto das Cidades Educadoras
enquadra-se no reforco da dimensao educativa do mu-
nicipio e dos estabelecimentos de ensino inseridos na
comunidade local. A concep¢ao de cidade educadora
recusa tanto a reducao do fenémeno educativo aos es-
pacos, tempos, processos e actores escolares como
a fragmentagdo do processo educativo — pressupde,
mais, uma pedagogia urbana em torno de um ideal de
cidade a construir [Colom, 1990: 116]. Tendo os muni-
cipios portugueses uma grande influéncia na economia
e no desenvolvimento nacional, deveriam organizar-se
de forma a criar as condi¢gdes necessarias para fomen-
tar a melhoria da qualidade de vida dos seus habitan-
tes de forma mais equitativa, justa e solidaria. Apenas
pelo seu apoio, investimento educativo e pelo facto de
pertencerem a rede de cidades educadoras podemos
considerar tanto Almada como Seixal municipios edu-
cadores. De facto, a capacidade educativa destes mu-
nicipios tem tradugéo no plano de recursos materiais do
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sistema (construgdo, manutencédo e apetrechamento),
nos programas de acgao social escolar, no apoio aos
transportes escolares, no apoio aos tempos livres, na
gestao de refeitérios, no planeamento e ordenamen-
to da rede e oferta educativa (Carta Educativa), bem
como na implementagao de érgaos de consulta da po-
litica educativa nacional/local (Conselho Municipal de
Educacéao).Todavia, a accao/protagonismo destes mu-
nicipios ultrapassa as suas competéncias legais. Os
principais instrumentos de articulagdo dos projectos
educativos municipais sdo o Plano Educativo Municipal/
PEM, no Seixal, e o Plano de Acg¢ao Cultural/PAC, em
Almada. A aposta educativa de ambos os municipios &
testemunhada, designadamente, pelo funcionamento
de foruns relacionados com Educacao (e.g., Seixal Sau-
davel, Féorum Seixal, Férum Juventude, Férum Almada,
etc.) e pelo desenvolvimento de projectos inovadores e
pioneiros, como foi o caso dos projectos/iniciativas Uni-
versidade Sénior, Agenda 21 da Crianga, em Almada,
e a Escola de Segunda Oportunidade, no Seixal. Com
excepcao da Escola de Segunda Oportunidade todas
estas iniciativas/projectos continuam a ter um elevado
protagonismo até a actualidade e a servirem de modelo
a outros municipios. O municipio do Seixal indicia um
maior dinamismo educativo, ao ser precursor de impor-
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tantes instrumentos de articulagdo entre Administracao
Local/Municipal e instituicdes educativas: o PAC/PEM
(anos 80), a Carta Escolar (1992), o Conselho Municipal
de Educacao (2005) e a Carta Educativa (2006).

3. RELAGAO ESCOLA-COMUNIDADE EM ALMADA
E SEIXAL

A relagdo escola-comunidade é revelada também
através dos olhares dos alunos do ensino secundario.
Em 2007, inquiriram-se 200 estudantes de duas es-
colas secundarias do concelho de Almada e do Seixal
(repartidos igualmente pelos dois municipios), que fre-
guentavam a disciplina de Geografia A. Esta constitui
uma opcgao leccionada sequencialmente em dois niveis,
entdo a partir do 10° ou do 11° ano; teve-se presente
que a disciplina pretende valorizar o potencial do meio
que rodeia a Escola [Alves, Brazdo, Martins: 13] e as-
sume um claro projecto de cidadania territorial [Souto,
Claudino, 2009]. Assim, os alunos que frequentam o se-
gundo ano daquele programa devem realizar um estu-
do de caso direccionado, prioritariamente, para a escala
regional — actividade que, contudo, nenhum dos inquiri-
dos tinha ainda efectuado; teve-se igualmente presente
que a disciplina possui uma assinalavel carga lectiva
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semanal, de trés blocos semanais de 90 minutos. Es-
tes alunos estardao, em principio, mais atentos as rea-
lidades locais e regionais. Nas suas respostas, estes
alunos propdem investimentos em espacos culturais e
desportivos para a juventude, na melhoria do ambiente
natural e recursos naturais (Almada), em equipamentos
de saude (Seixal) e no aumento da oferta de espacgos
verdes e outros espagos publicos (Seixal e Almada) —
Figura 1. A referéncia dos alunos do Seixal aos equi-
pamentos de saude deve ser enquadrada num forte
movimento comunitario que reclamava a criagdo de um
hospital neste concelho.
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Figura 1 —- Dominios de intervengao municipal (em
Almada e no Seixal) segundo os jovens do ensino
secundario
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1- Ns/Nr

2 — Espacos verdes e outros espagos publicos

3 — Escolas/Universidades/Formagéao Profissional
4- Seguranga/policiamento

5-Espacos para a Juventude de nivel cultural e desportivo
6 —Construgdo de bairros sociais

7- Comeércio tradicional

8- Melhoria do ambiente e recursos naturais

9 - Equipamentos de saude

10- Emprego

11- Acessibilidades/transportes

12- Outras formas

13- Requalificagdo Urbana

Os jovens dos dois municipios declaram participar
pouco nas actividades promovidas pelas Camaras Mu-
nicipais, fazendo-o sobretudo em actividades desporti-
vas (Figura 2).
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Figura 2 — Participagao dos alunos nas actividades
promovidas pelas Camaras Municipais (Almada e
Seixal)
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Fonte: Bernardo [2007: 2001]

1- Ns/Nr

2- Nao participo

3 - Participo pouco

4- Participo as vezes

5- Participo muitas vezes
6 - Participo sempre

Reivindicam uma maior divulgacdo municipal nas
respectivas Escolas Secundarias e um apoio financeiro
mais significativo a projectos de Associacdes de Estu-
dantes, ao mesmo tempo que declaram visitar, sobretu-
do, os Féruns Culturais (Figura 3) - equipamentos mul-
tifacetados e multivalentes.
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Figura 3 — Iniciativas dos alunos para incremento
da participacao da Juventude (em Almada e no
Seixal)
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Fonte: Bernardo [2007: 201]

1- Ns/Nr

2- Maior divulgacao nas Escolas das actividades camararias

3 — Maior divulgacao das camaras sobre as actividades das Escolas

4- Criagéo de gabinetes de apoio a juventude com ligagédo as Escolas
5-Organizagédo de debates/foruns nas Escolas onde o poder local e os
alunos estejam representados

6 — Participagdo dos alunos no Conselho Municipal de Educagao

7- Apoio financeiro municipal a projectos de Associa¢des de Estudantes
8- Rentabilizagao das Associagdes de Estudantes das Escolas

9 - Concursos municipais para jovens em idade escolar

10- Rentabilizagédo dos Portais: Cidade Digital

11- Outras formas

Assim, estes alunos do ensino secundario participam
pouco nas actividades municipais, interessam-se so-
bretudo por frequentar os grandes centros comerciais,
ao mesmo tempo que reivindicam uma maior divul-
gacao, por parte das autoridades municipais, das activi-
dades que lhes séao dirigidas e apoio financeiro as suas
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associagoes de estudantes. Os municipios tém de se
aproximar mais dos jovens e das entidades que os re-
presentam, como forma de ultrapassar o seu assumido
alheamento?

4. RELACAO ESCOLA — ALUNOS DO ENSINO SE-
CUNDARIO EM ALMADA E SEIXAL

Foram entrevistados os professores de Geografia
dos alunos inquiridos. Os docentes manifestam o seu
proposito de promover, na sua disciplina, o envolvi-
mento com a comunidade local, ao mesmo tempo que
se queixam da falta de condi¢des para desenvolver as
suas actividades no quadro escolar:

(...) Melhorar o ensino da Geografia utilizando metodologias que
promovam, de facto, a atitude de “fazer geografia”, privilegiando o
territorio em que a Escola se insere. Para isso, associagdes locais,
a autarquia e professores de Geografia terdo que investir mais ao
nivel dos recursos materiais

Professora de Geografia do Seixal

Os desafios que se colocam prendem-se com a gestdo do tem-
po de que se dispde, neste momento, para conseguir planificar
e concretizar actividades no ambito do desenvolvimento de uma
educagéo para o ordenamento e desenvolvimento sustentavel do
territorio local. Passam, ainda, pela adequacdo de estratégias,
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materiais e recursos que respondam as mudangas que ocorrem
a nivel social e tecnolégico. Estes desafios serdao mais faciimente
resolvidos se for promovido trabalho em equipa com articulagao
inter e intra disciplinar. Na Escola, no ensino secundario e mes-
MO no ensino basico, existem poucos momentos para se efectuar
a articulagdo de conteudos entre os professores das diferentes
disciplinas e mesmo dentro do mesmo grupo disciplinar. E muito
dificil conseguir consensos e trabalhar em rede ou em equipa.
Professora de Geografia de Almada

Os Projectos Educativos destas Escolas contemplam
a necessidade de maior abertura das suas comunidades
escolares ao meio. Em nenhuma delas existem Agen-
das 21 escolares, embora todas tentem responder aos
problemas detectados nas suas comunidades. Segun-
do alguns dos protagonistas educativos entrevistados
de ambos os municipios, a centralizagao burocratica e
normativa do sistema educativo nacional estrangula,
em parte, as possiveis iniciativas locais, contribuindo
para aumentar disfungdes entre o que se decreta cen-
tralmente e o que € possivel concretizar no local. De al-
guma forma, faltam parceiros que se queiram associar
a uma Escola que, no essencial, vive do cumprimento
de normativos provenientes de obrigagdes e direitos
instituidos pelo Ministério da Educagao na gestao e ad-
ministracao escolar e curricular.
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5. UMA ESCOLA INCLUSIVA

Nos dois municipios estudados, os Projectos Educa-
tivos Locais envolvem escolas publicas de diferentes ci-
clos de ensino e outras instituigdes educativas. Aimada
e Seixal investem significativamente no Plano de Acgéao
Cultural/PAC e no Plano Educativo Municipal/PEM, res-
pectivamente, envolvendo toda a comunidade educati-
va municipal. Estes instrumentos sao, na realidade, os
principais responsaveis pela classificacdo de Munici-
pios Educadores. Contudo, identifica-se uma reduzida
reflexdo e grande desmotivagao na participacdao dos
diferentes actores educativos no territorio local — em
especial, entre os profissionais do ensino que, generi-
camente, se habituaram a seguir directrizes e a acatar
uma Escola cada vez mais administrativa e normativa.
Os féruns educativos surgem mais da iniciativa muni-
cipal (Férum Seixal Saudavel, recep¢ao a comunidade
Educativa, Férum da Juventude, comemoracgdes varias,
etc.), que de diligéncias das proprias instituicbes esco-
lares. A fraca autonomia, a falta de verbas proéprias, os
problemas sociais, a falta de tempo para outras activi-
dades formativas dos protagonistas educativos, o quoti-
diano planificado e vivido nas escolas publicas e a fraca
mobilizacdo da sociedade civil face aos actuais desa-
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fios educativos, trazem para a esfera publica muitas das
fragilidades do nosso sistema educativo escolar. Ao res-
tringir as decisbes mais importantes ao poder (politico
e) administrativo do Ministério da Educacao, reduz-se o
papel dos protagonistas educativos a executores. Esta
situacdo é ainda mais evidente nas escolas secunda-
rias, onde a preparagao académica dos alunos para o
ingresso no ensino superior acaba por ser assumida
como a prioridade educativa. Na actualidade a maior
ou menor abertura das escolas secundarias a vias mais
profissionalizantes pode ser entendido como uma res-
posta as necessidades de procura educativa local. Sera,
no entanto, que existem parceiros sociais € econémicos
qgue respondam as necessidades da procura local?

Na construgdo de projectos educativos escolares e
na decisao politica educativa municipal e nacional, im-
porta criar espacos de dialogo para os principais interve-
nientes locais, valorizando-se os Conselhos Municipais
de Educacéao — cuja actuagao deve ser particularmente
transparente, mobilizadora e conhecida de toda a co-
munidade local. Contudo, o historial dos Conselhos Mu-
nicipais de Educacao de Almada e Seixal revela diver-
sas ambiguidades e problemas na sua implementacgao,
desde logo o0 seu desconhecimento pela generalidade
da comunidade educativa. As Cartas Educativas de-
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vem ser instrumentos de planeamento e gestao territo-
rial participados, com uma mais ampla consulta publica
deste instrumento de gestao territorial € um maior in-
vestimento em solugdes de rede educativa participada/
negociada.De acordo com o olhar dos jovens do ensino
secundario que antes referimos, surge a necessidade
de promover uma cultura de maior participagdo comuni-
taria juvenil, nomeadamente nas escolas secundarias.
Estas devem apostar num ensino mais experimental e
profissional, com ligacao a redes locais, empresariais,
culturais, ambientais, sociais ou desportivas. Deve-se
também rentabilizar os recursos humanos e fisicos des-
tas escolas, como sucede em relagdo as Tecnologias
de Informagao e Comunicacao (TIC). Estes Municipios
Educadores poderiam utilizar com maior frequéncia a
via electrénica nos seus proprios formatos comunica-
cionais, desde logo os relativos as comunidades esco-
lares e servigos municipalizados de ambito educativo.
A maior ou menor intervengao no processo de des-
envolvimento sustentavel local depende, fundamental-
mente, dos diferentes agentes educativos e das insti-
tuicdes com vocagao educativa - na pratica, a maior ou
menor abertura da escola ao meio. Nos seus projectos
educativos, ha comunidades escolares com alguma pra-
tica de trabalho em rede, como é o exemplo da Escola

406



A RELACAO ESCOLA-MUNICIPIO E O DESENVOLVIMENTO SUSTENTAVEL EM PORTUGAL.
O cASO DOS MUNICIPIOS DE ALMADA E SEIXAL

Basica Integrada da Charneca da Caparica (Almada),
enquanto outras revelam dificuldade em estabelecer,
por exemplo, parcerias. Estas dependem dos proprios
recursos humanos e fisicos disponiveis localmente e
das instituicbes em presenca, revelando as freguesias
de ambos os municipios diferentes disponibilidades —
mas, em escolas de ambientes socioeducativos mais
desfavoraveis, evidencia-se a necessidade de politicas
educativas locais de discriminagcao positiva. Continua-
mos a viver num sistema educativo centralizador, que
acaba por estrangular a iniciativa local/municipal. Na
maioria dos casos, a intervengdo municipal é percep-
cionada pelos actores educativos de forma instrumental
e as parcerias a constituir e a trazer para dentro das
comunidades escolares (quando existem) surgem, apa-
rentemente, pelo esgotamento provocado pela falta de
resolucdo de problemas da esfera da Administracao
Central.

Na constru¢ao dos Municipios Educadores, sao neces-
sarios maiores e melhores investimentos no parque esco-
lar, de forma a dar respostas a oferta e procura educativa.
Tendo presente os desajustamentos da oferta educativa
da escola publica [Enguita: 2008], impbe-se a escola a
tempo inteiro, com maior espacgo para a inclusdo de ini-
ciativas da sociedade civil, mais parceiros que se queiram
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associar a Escola e maior protagonismo das autarquias,
cujas competéncias tenham correspondéncias nos res-
pectivos recursos financeiros. O actual regime juridico fa-
cilita a prossecucgao destes objectivos, mas sera ineficaz
sem uma nova cultura relacional a escala local.

6. DUAS PROPOSTAS EDUCATIVAS

6.1. ADMINISTRACAO LOCAL RELACIONAL

Propbe-se a construgdo de uma Administragdo Lo-
cal Relacional (Figura 4), em que a Administracao Local
lidere projectos amplos e operativos, com uma conce-
pcao integral das acgdes sobre a cidade/municipio, com
capacidade de gerar legitimidade e redes locais.
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Figura 4 — Proposta de Administracao Local Rela-
cional
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Saudaveis e
Sustentaveis

Fonte: Bernardo [2007: 221]

Como Administracido Relacional, a Administragao Lo-
cal pode e deve criar as condi¢cbes para estabelecer a
relagao dos agentes educativos, assegurando o impres-
cindivel compromisso de todos os interlocutores para
que se desenvolvam relagdes estaveis e consensuais,
que permitam desenvolver um ou mais projectos edu-
cativos locais.
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A ideia basica é a de que a Administragao Local se
converta numa promotora de dinamicas sociais, com
o objectivo principal de articular os diferentes agentes
com impactes no territério em direcgdo a um desenvol-
vimento sustentavel, que crie e promova redes locais.

A escala local, as propostas educativas nacionais de-
vem ser consensuais e mobilizar os diferentes agentes,
necessariamente os autarcas. Como refere Machado
[2005: 256], esta ideia projecto de cidade a que corres-
ponde um projecto educativo comum a Escola e ao te-
rritério atribui ao municipio uma fungao educadora, com
uma centralidade equivalente as fungbes tradicionais
dos municipios.

A centralidade da fungdo educadora requer um mo-
delo organizativo que permita, por um lado, a coorde-
nacao entre os diferentes grupos e entidades e, por
outro, o melhor aproveitamento dos recursos existentes
— em direcgdo a um novo paradigma relacional, de ser-
vigos de acgao comunitaria [Villar, 2001: 47]. Afasta-se
de uma concepcgao beneficente e assistencial da acgao
do municipio, de ajuda pontual, assim como de uma
dimensdo organizacional que, partindo do pelouro da
educacdo do municipio cria servigos sociais proprios,
sem articulagdo com o restante tecido social.

O modelo organizacional do Municipio/Cidade Edu-
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cadora perfila-se a partir da descentralizacao politico-
administrativa. Segundo os principios que norteiam a
Carta das Cidades Educadoras, os municipios que a
subscreveram tém por principais responsabilidades e
tarefas:

- Definir uma politica que inclua todas as modalida-
des de educagéo formal e ndo formal e as diversas
manifestagées culturais, fontes de informagédo e
vias de conhecimento da realidade que se produ-
zam na cidade (principio 5);

- Possuir informacao precisa sobre a situagao e as
necessidades dos seus habitantes (principio 6);

- Tomar medidas com vista a supresséo de obstacu-
los de qualquer tipo ao uso e beneficio das ofertas
educativas da cidade e da concretizagdo do prin-
cipio da equidade, designadamente em relacédo a
pessoas com dependéncia no planeamento urba-
nistico de equipamentos e servigos (principio 8);

- Avaliar o impacto das ofertas culturais, recreativas,
informativas, publicitarias ou de outro tipo e as reali-
dades que as criangas e jovens recebem sem qual-
quer intermediario. Oferecer espagos de formagdo
e de debate, incluindo intercdmbios entre cidades
(principio 14);
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- Promover projectos de formagao destinados aos
educadores, em geral, e aos individuos que in-
tervém na cidade, sem estarem conscientes das
funcdes educadoras. (principio 15);

- Prever programas formativos nas tecnologias de in-
formacao e comunicagdes dirigidos a todas as ida-
des e grupos sociais a fim de combater as novas
formas de exclusao (principio 20).

Pretende-se, pois, potenciar as possibilidades da con-
cretizagao educativa da cidade, clarificando o papel dos
diferentes agentes. Do ponto de vista organizacional, na
construgcao do Municipio Educador, antevé-se o risco da
burocratizagao do sistema/projecto e da concentracao
hegemonica de competéncias oferecidas aos munici-
pios. Este cenario da expressdo ao Municipio Centrali-
zador, substituto local do Estado Central Centralizador,
afastando-se da perspectiva dos principios enunciados
da Carta das Cidades Educadoras, designadamente o
de que Todos os habitantes de uma cidade ter&o o direi-
to de desfrutar, em condigbes de liberdade e igualdade,
0S meios e oportunidades de formacgao, entretenimento
e desenvolvimento pessoal que ela lhes oferece’.

3 Artigo 1 da Carta das Cidades Educadoras, Génova, 2004
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Os Municipios Educadores, através de uma Adminis-
tracao Local Relacional, devem promover um conjunto
alargado e diversificado de experiéncias que estimule
a relagao entre as instituicbes em presenca — rede de
tecido empresarial, rede de movimento associativista,
rede de consultores, rede de municipios, rede de Esco-
las publicas e rede de outras instituicbes com vocagao
educativa ndo formal (Figura 4).

Torna-se evidente, segundo Alfieri [1994: 34], que ao
territorio Ndo se pode pedir a mesma intencionalidade
formativa que a Escola, assim como a Escola néao se
pode pedir que assuma as mesmas valéncias de au-
tenticidade, naturalidade, polissemia e complexidade
que séo inerentes a realidade externa. Nesta perspec-
tiva, € pertinente que autarcas com responsabilidades
de politica educativa municipal e técnicos municipais
conhegcam melhor as representacdes territoriais que os
protagonistas educativos tém do seu proprio territério
local. Numa dinamica de rede de Escolas, os seus pro-
tagonistas, em conjunto com a Administracdo Municipal/
Local, deverao conceber estratégias pedagdgicas que
permitam aos estudantes redescobrir o territério local
onde estudam e vivem, corrigindo e contribuindo para
a diversificacdo de percepgdes territoriais, designada-
mente através de programas/acgdes educativas dife-
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renciadas. Neste contexto, reduz-se o papel do Minis-
tério da Educagao na regulacao, através de incentivos
de mecanismos de avaliagao externa das comunidades
escolares onde devam estar presentes todos os parcei-
ros educativos e onde se faca a avaliagao de projectos
educativos escolares, numa optica de Projecto Educa-
tivo Municipal/Local. A Administracédo Local Relacional
cabera pbér em contacto agentes educativos que melhor
possam responder as solicitagdes das comunidades es-
colares no sentido do reforco da qualidade educativa
das mesmas.

6.2. INDICADORES ESCOLARES E MUNICIPAIS/
AGENDA 21 ESCOLAR

A melhoria da sustentabilidade territorial e qualidade
de vida dos cidadéaos exige indicadores escolares e mu-
nicipais construidos em processos participativos e com
uma tripla funcao: informar, responsabilizar e melhorar
o sistema educativo.

O actual contexto organizativo das instituicdes edu-
cativas portuguesas, integradas em Agrupamentos de
Escolas, é favoravel a uma metodologia de trabalho
que, potencialmente, pode ser mais participativa e fa-
vorecer a existéncia de processos participativos do tipo
Agendas 21 escolar — A21E —, nomeadamente ao nivel
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da construcdo do Projecto Educativo do Agrupamento
de Escolas e Territérios Educativos. Entende-se, aqui,
a Agenda 21 Escolar como o equacionamento de pro-
blemas que afectam o desenvolvimento sustentavel da
propria comunidade Escolar, ultrapassando a dimensao
imediata da Educagcdo Ambiental. O desenvolvimento
local sustentavel deve ser equacionado como global, in-
tegrado, enddgeno, centrado sobre os seres humanos,
acentuando aspectos como a cultura, o ambiente socie-
tario e ambiental, a politica e a educacgao civica. Todos
0s espacgos escolares/educativos surgem como lugares
de referéncia para o desenvolvimento de estratégias
que promovam o respeito pelos principios do desenvol-
vimento sustentavel, numa perspectiva de cidadania.
Na construgdo de projectos educativos escolares, de
acordo com os principios da sustentabilidade, todos os
parceiros sao desejaveis, nomeadamente o movimento
associativo juvenil e jovem, que pode e deve servir de
modelo positivo/construtivo a outras geragdes. Todos
0s que vivem esta Escola, segundo o papel que nela
exercem, tém direitos e deveres para com a mesma.
A Escola exige, assim, tempo de reflexdo e trabalho
cooperativo na construgdo de um Projecto Educativo
escolar onde a participacdo de cada um e de todos é
relevante. Na elaboragdo de uma Agenda 21 escolar,
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podem-se ter como finalidades: elaborar e desenvolver
um plano de acgao escolar, hierarquizando os proble-
mas mais urgentes e/ou que sejam mais facilmente so-
lucionaveis; estabelecer objectivos para a resolugéo de
problemas especificos escolares; inventariar os diferen-
tes aspectos da vida escolar de forma a identificar os
problemas, a sua origem e localizagao; analisar o grau
de coeréncia das praticas de accado sécio-educativas
e socio-ambientais com a acc¢ao individual e colectiva
dos seus membros; suscitar o compromisso e a partici-
pacao da comunidade educativa/escolar no desenvolvi-
mento especifico de sub projectos do projecto educati-
vo da Escola (agrupada/nao agrupada); e, ainda, definir
instrumentos para realizar o seguimento e avaliagao de
acgdes preconizadas no Projecto Educativo de Escola
ou do Agrupamento de Escolas.

A implementacao de processos de Agendas 21 nas
escolas pode e deve contribuir para a construgdo de
uma cidadania activa, para adoptar a terminologia ac-
tual da Unido Europeia*:. para além de cidadaos do

4 Conclusdes do Conselho de 12 de Maio de 2009 sobre um quadro estratégico
para a cooperagao europeia no dominio da educagao e da formagéo («EF 2020»),
Jornal Oficial da Unido Europeia, C 119/2-119/9, 28.05.2009 e http://ec.europa.eu/
education/lifelong-learning-policy/doc28_en.htm, consultado em Abril de 2010.
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futuro (como é habitual ouvirmos), eles sao cidadaos
do presente. Os mais jovens estdo, regra geral, mais
receptivos a novas informagdes e encontram-se numa
fase onde as mudancas de comportamento sao mais
provaveis. E condicdo essencial no processo de Agen-
das 21 escolares que todos se possam ouvir e que to-
das as ideias possam ser discutidas.

7. ALGUMAS CONCLUSOES: EM DIRECGAO AO
DESEJADO DESENVOLVIMENTO SUSTEN-
TAVEL LOCAL

A actual dindmica de descentralizacdo de competén-
cias educativas para os municipios e para as escolas
publicas nao garante, por si s6, a participacdo comuni-
taria no desenvolvimento integral e sustentavel de terri-
toralizagao de politicas educativas [Enguita, 2008: 102].
Contudo, a descentralizacdo de competéncias educa-
tivas para as instituicbes educativas e para os munici-
pios, a participacdo das comunidades locais, o investi-
mento educativo nacional/local e a afericido/regulagao
do Ministério da Educagao no sucesso/insucesso edu-
cativo das comunidades educativas locais sao essen-
ciais para o reforco do Desenvolvimento Sustentavel
Nacional (Ver Figura 5).
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Figura 5 — Modelo de desenvolvimento sustentavel
de ambito educativo

Ministério da Educacao

Administragao Loca Instituigbes
Relacional Educativas

Descentralizagao
Investimento Educativo

Participagdo Comunitaria

Desenvolvimento Sustentavel

Fonte: Bernardo [2007: 230]

Como afirma Moreno [2002: 457], a descentralizacao
Significa que os contributos para o desenvolvimento
local passam a depender mais de novas e acrescidas
responsabilidades, em fungédo de contratos sociais ins-
pirados em principios éticos construtivistas, de subsi-
diariedade e de solidariedade. Os Municipios Educado-
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res e o Ministério da Educacéo, junto das comunidades
escolares devem continuar a enveredar esforgos para
aferir e avaliar o sistema educativo nacional seja na
sua dimensao mais relacional, seja na sua propria ins-
trumentalizagcdo. Na linha de Paulo Freire [1971: 69],
a educagao é comunicagao, é dialogo. Na construgao
de um modelo conceptual de desenvolvimento susten-
tavel de ambito educativo em Portugal, emergem, como
protagonistas educativos, o Ministério da Educacéo, as
instituicdes educativas (nomeadamente as escolas pu-
blicas) e a administragao local/municipal. Impde-se uma
mudanca de atitudes, comportamentos e mentalidades,
para que a gestado do territério e das instituigbes nao
seja exclusiva de apenas uma determinada facg¢ao da
sociedade. E necessario continuar a equacionar estra-
tégias de gestao do territorio e das instituicdes onde a
sociedade civil e politica se aproxime, para que exista
partilha na resolugdo de problemas e potencialidades
inerentes ao desenvolvimento sustentavel local. O terri-
tério deve ser entendido como um espaco privilegiado
de aplicacao integrada de politicas publicas, orientadas
para atingir objectivos de desenvolvimento econdmico,
social, cultural, ambiental e de desenvolvimento indivi-
dual. As estruturas organizacionais tradicionais — sec-
torizadas, compartimentadas e segmentadas, nomea-

419



HeLeENA BERNARDO / SERGIO CLAUDINO

damente no ambito municipal e escolar — dificiimente
podem dar respostas integradoras a um Projecto Edu-
cativo Local mais abrangente. O desenvolvimento a par-
tir das bases, enddgeno e o alargamento das bases da
democracia surgem como os principais pilares de uma
metodologia de planeamento e ordenamento territorial
local mais participativa e menos tecnicista, burocratica
e centralizadora. O processo de estabelecimentos de
uma cultura de parcerias € necessariamente demorado,
obrigando a varias instancias de negociag¢ao, devendo
existir incentivos especiais as escolas que promovem
parcerias e processos de auscultagao e aos municipios
que se assumem como educadores. A sociedade civil &
essencial a pratica democratica, pois alarga o alcance
e o estilo reivindicativo, para além do interesse repre-
sentativo formal caracteristico da sociedade politica.
Impde-se a continuacao de estudos mais aprofundados
sobre a acgao educativa de 6rgaos e servigos da Ad-
ministracao Local, com o objectivo de verificar quais as
suas limitagdes e potencialidades na definigcao e imple-
mentacdo do que poderdo ser politicas educativas in-
tegradas de nivel local que garantam desenvolvimento
sustentavel local, melhor qualidade de vida dos cida-
daos, exercicio de uma cidadania mais activa, corres-
ponsabilizada e solidaria. Sdo questbes (em aberto)
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que servem para aferir, avaliar e desenvolver o sistema
educativo portugués.

8. BIBLIOGRAFIA

ALFIERI, F. (1994). Politicas xuvenis e administraciéns
publicas. Congresso Galego da Xuventude. Santiago
de Compostela: Xunta de Galicia, pp. 9-46.

ALVES, M. L., BRAZAO, M. M., MARTINS, M. M.
(2001). Programa de Geografia A 10°, 11°ou 11° e
12° anos..., Ministério da Educacéo, Lisboa.

BERNARDO, H. (2007). Municipios, Educagcédo e Des-
envolvimento Sustentavel. Representacbes e acgbes
dos actores educativos nos municipios do Seixal e
Almada. Dissertagdo de Mestrado em Planeamento
Ambiental e Ordenamento do Territério, Faculdade
de Ciéncias e Tecnologia da Universidade Nova de
Lisboa. Policopiado.

CLAUDINO, S. (2009). A cidadania como desafio esco-
lar. Multiarea — revista de didactica, n° 4, pp. 219-235

COLOM, A. J. (1990). La pedagogia urbana, marco
conceptual de la ciudade educadora. Barcelona:
Ajuntamento de Barcelona, pp 115-128

ENGUITA, M. F. (2008). Sera publica a escola publica?.
En: JOAO M. PARASKEVA (org.) Educacéo e Poder.
Abordagens criticas e pos-estruturais. Edigcdes Peda-
go, Mangualde, pp. 97-108.

421



FELIX ZURITA ORTEGA / CIPRIANO ROMERO CEREZO / ASUNCION MARTINEZ MARTINEZ

FREIRE, P. (1971). Extensdo ou comunicagdo?. Rio de
Janeiro: Ed. Paz e Terra.

MORENO, L. (2002). Desenvolvimento Local em Meio
Rural. Caminhos e Caminhantes. Dissertagao de Do-
utoramento em Geografia Humana e Planeamento
Regional e Local, Lisboa: Universidade de Lisboa.
Policopiado.

SOUTO, X. M., CLAUDINO, S. (2009). Exames de
Geografia, programas e inovagao didactica. En As-
sociacdo de Professores de Geografia, Instituto de
Geografia e Ordenamento do Territério da Universi-
dade de Lisboa, Grupo de didactica de la Geografia
de la Associacidn de Geografos Espanoles: A Inteli-
géncia Geografica na Educacéo do Século XXI. Lis-
boa, Associagdo de Professores de Geografia, pp.
21-30.

VILLAR, M. B. (2001). A Cidade Educadora. Nova pers-
pectiva de organizagéo e intervengdo municipal. Lis-
boa: Instituto Piaget.

422



RESENAS






BALLESTA PAGAN, J. (2009). EDUCAR EN TIEMPOS REVUEL-~
70S. CRONICAS SOBRE LA REALIDAD EDUCATIVA. BARCELO-
NA: GRAO.

MariA TERESA CARO VALVERDE

UniversipAD DE MURciA

Javier Ballesta Pagan ofrece en su nuevo libro Edu-
car en tiempos revueltos una seleccidon de croénicas pu-
blicadas entre 2004 y 2009 en el periodico La Verdad
con la intencion de concienciar e implicar a toda la co-
munidad educativa —instituciones, profesores, alum-
nos y padres— en la necesidad de cooperar para volver
a dignificar el panorama denigrante que el docente vive
cotidianamente en las aulas.

Educar en tiempos revueltos se lee con fluidez por-
gque su lenguaje es comprensible por todos y sus guifios
de complicidad con peliculas, canciones, programas
televisivos, personalidades y acontecimientos publicos,
generan horizontes de experiencias comunes que invi-
tan a interpretar en sus justos términos la sinceridad sin
parches ni tapujos de su autor. Son cinco los radios que
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secuencian sus reflexiones sobre la dificil tarea de edu-
car en la primera década del siglo XXI: los problemas
de convivencia, la labor encomiable del maestro, las
responsabilidades politicas, la necesidad de renovacion
metodoldgica en las universidades, y las responsabili-
dades mediaticas.

Con la intencion de mejorar la calidad de la educa-
cion espafnola desde dentro, Javier Ballesta pone el
dedo en la llaga de esta “mala pelicula” y diagnostica su
poliédrica enfermedad. En efecto, el docente de hoy no
solo vive desorientado por tanto cambio de leyes que lo
empapelan con recetas y procesos administrativos que
no acaban de empezar cuando se han desbaratado,
sino que para colmo diariamente soporta el acoso de no
pocos alumnos disruptivos que no respetan su trabajo
en clase.

Con ojo clinico, el cronista advierte que la causa de
este malestar reside en el palpito convulso de la socie-
dad en crisis que nos toca vivir. Y nos hace ver que el
confort que predica la revolucién tecnoldgica se come a
bocados el mundo moral que necesitamos para convivir
democraticamente. Es profunda y certera la opinién cri-
tica de Ballesta cada vez que insiste en que el hombre
del siglo XXI gatea a cuatro patas movido por el egois-
mo, el consumismo, la comodidad y la avaricia, y saca
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las ufAas del sarcasmo ante las oportunidades donde
debiera erguirse sobre las piernas de la responsabilidad
y la solidaridad. Esta sociedad sin norte que da culto
a la pereza y al cuerpo, que exige facilidad y placer,
gue ha cambiado la cultura fraternal por la escultura del
Gran Hermano, obviamente abomina el esfuerzo y la
colaboracion, la complejidad y el reto por los que crecen
las personas competentes.

El profesor Ballesta propone como tratamiento eficaz
de esta violencia banal imperante la elaboracion conjun-
ta de planes de convivencia que promuevan la reforma
educativa desde la recuperacion de la urbanidad en los
centros educativos. En este sentido, pide a los padres
la corresponsabilidad de educar a sus hijos a través del
dialogo para que la primera escuela sea la propia casa;
reclama de las unidades legislativa y administrativa que
abandonen la farsa de las letras sin obras; y recuerda
a los Centros y a sus profesores que no deben ser con-
descendientes con los abusos agresivos de los estu-
diantes, pues si no son penalizados por tales acciones,
las convertiran en instrumentos de diversiéon macabra al
estilo de las increibles palizas que aparecen en Internet
o de los modelos fiofos de alumnos que venden las se-
ries televisivas y la telebasura publicitaria.

Y por ultimo, avisa de que son estimados en su traba-
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jo quienes educan con el ejemplo digno de la vocacion
y el esmero profesional, y cultivan en todo momento “el
respeto a la persona y la cercania”; no quienes exigen
ser tratados de “usted”, como hacen los franceses, o
bajo la mascara de la “Escuela 2.0” siguen triturando
ensefianzas desfasadas que no contribuyen a tratar
problemas tan importantes como los detectados por el
informe PISA sobre la deficiente comprensién lectora en
la ESO, ni a promover el pacto social por la excelencia
educativa que se ha iniciado en Europa con el Plan Bo-
lonia.

El gran valor de este libro reside en la sinceridad
cientifica y humana con que este experto en didactica y
organizacion escolar afronta la realidad educativa espa-
Aola, tanto para diagnosticar los sintomas y causas de
su malestar, como para formular un tratamiento adecua-
do de amplio y profundo espectro. Parafraseando la fra-
se de Golpes Bajos, reconoce que son “Malos tiempos
para las reformas”, pero su discurso no muere en los la-
mentos. Su crénica se redimensiona en alegato cuando
indica que el cansancio de los profesores “quemados”
por los problemas de disciplina y las exigencias inuti-
les de la burocracia, la indiferencia de los alumnos de
Secundaria embrutecidos por los medios, la desorien-
tacion pragmatica que reciben los universitarios de los
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nuevos grados, masteres y doctorados, etc., pueden y
deben ser tratados desde abajo, con el dialogo concre-
to entre padres e hijos, entre estudiantes y profesores,
asi como entre todos ellos y las instituciones respon-
sables de la educacion y la cultura de este pais. Pero
con cautela indica que deben ser dialogos basados en
experiencias reales, no en mistificaciones comerciales
que venden el “falso directo” de la dictadura mediatica y
su mirada de Medusa que busca seducir los bolsillos y
paralizar las conciencias.

Celebro que el titulo de este libro tenga gancho para
incitar hacia la lectura, porque en él su autor regala dos
ideas de largo alcance social si los maestros cansados
y los alumnos inertes decidieran comentarlas en sus
claustros y en sus casas: educar no ha de ser una car-
ga para el docente, sino un tesoro para el discente; y
aprender es una facultad nacida, no de tener y tragar,
sino de ser y agradecer.
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LoreNzo SANCHEZ HOMENAGEADO NO IV CoNGRESsO IBERICO
DE DIDAcTICA DA GEOGRAFIA (LisBOA, 2009)

SErGI0 CLAUDINO

UNIVERSIDADE DE LiSBOA

Lorenzo Sanchez, professor catedratico entretanto
desaparecido, da Escuela do Magistério Primario Lo-
renzo Luzuriaga, hoje Facultad de Educacion de Ciudad
Real/UCLM, foi alvo de uma sentida homenagem no IV
Congresso |bérico de Didactica da Geografia, que de-
correu em Lisboa nos dias 6 e 7 de Novembro de 2009.

Este Congresso foi co-organizado pela Associagao
de Professores de Geografia (de Portugal), pelo Grupo
de Didactica da Geografia da Associagao de Gedgra-
fos Espanhdis da Associacdo de Professores de Geo-
grafia e pelo recém-criado Instituto de Geografia e Or-
denamento do Territério da Universidade de Lisboa. O
primeiro Congresso Ibérico de Didactica da Geografia
realizou-se em 2001, em Madrid, e desde entdo tém-se
realizado alternadamente em Espanha e em Portugal,
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por iniciativa das associagdes profissionais antes iden-
tificadas, com a colaboragao de varias universidades
ibéricas.

O segundo Congresso Ibérico decorreu em Lisboa
(2005) e o terceiro Congresso realizou-se no ano se-
guinte em 2006, em Almagro, sob o patrocinio da Uni-
versidade de Castilla-La Mancha. A sesséo de abertura
efectuou-se na Escuela do Magistério Primario Lorenzo
Luzuriaga, em Ciudad Real. Pontificava, entao, a figura
do principal organizador deste evento, o Professor Lo-
renzo Sanchez. Infelizmente desaparecido em 2008, os
organizadores do IV Congresso, que agora se tornou
a realizar em Lisboa, ndo quiseram deixar de homena-
gear este saudoso professor manchego e entusiasta da
educacao geografica.

Assim, logo a seguir a sessao de abertura, foi pres-
tada uma homenagem ao Professor Lorenzo Sanchez.
Na plateia, encontravam-se dois dos seus filhos e anti-
gos colegas da Escuela do Magistério Primario de Ciu-
dad Real. A mesa foi presidida pela presidente da Asso-
ciacao de Professores de Geografia, Dra. Emilia Sande
Lemos, e contava com a antiga presidente do Grupo
de Didactica da Geografia da Associagao de Geografos
Espanhois, Professora Maria de Jesus Marron Gaite,
o Director da Escuela do Magistério Primario Lorenzo
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Luzuriaga, Dr. Emilio Nieto e, por ultimo, o autor destas
linhas (fotografia 1).

Emilia Sande Lemos destacou a justica desta home-
nagem ao anterior organizador do Congresso |bérico.
Maria de Jesus Marron Gaite fez uma intervengcao mui-
to emotiva, em que recordou a forma como conheceu
Lorenzo Sanchez e sublinhou o carinho por este dedi-
cado aos seus filhos. Sérgio Claudino destacou o facto
de aquele docente e investigador ser um apologista do
estudo do meio local e lembrou o seu profundo con-
hecimento da realidade portuguesa e o seu empenho
em que portugueses e espanhois estreitassem as suas
relagdes no ambito da Didactica da Geografia. Emilio
Nieto realgou o grande labor deste professor catedrati-
co na Escuela de Magistério Primario de Ciudad Real, a
que dedicava muita da sua energia e entusiasmo. Esta
homenagem prolongou-se através da exposigao sobre
Lorenzo Sanchez organizada pelos seus discipulos e
amigos Oscar Jerez e Francisco Zamora, que igual-
mente participaram no Congresso.

Iniciaram-se, entdo, as varias intervengdes em torno
da Geografia e da sua didactica nos ensinos basico e
secundario de Espanha Portugal. Nos dois paises, es-
tas disciplinas possuem uma tradicao curricular diferen-
te: em Espanha, funciona uma disciplina de Ciéncias
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Sociais, Geografia e Historia, enquanto em Portugal,
desde o final do século XIX, a Geografia € autonoma
na maioria dos niveis escolares. Os dois paises coin-
cidem na caracterizacao fisica da Peninsula, mas des-
valorizam-se reciprocamente, na heranga de velhos na-
cionalismos. O principal trago comum residira na forte
influéncia da escola regional francesa, na adesao ao
projecto europeu (mais acentuado em Portugal) e nos
problemas de afirmagao escolar de uma disciplina que
luta quase em permanéncia pela sua presenga no cu-
rriculo.

Este IV Congresso Ibérico teve por tema “A Inteligén-
cia Geografica na Educagao do Século XXI”. Dos qua-
tro temas dos congressos sobressai a preocupagao em
que a educacao geografica saiba responder aos desa-
fios deste comecgo de século e milénio, emergindo como
prioritaria a questao da cidadania, evocada nos primeiro
e terceiro congressos.

Ao contrario do que sucedeu em Lisboa, em 2005,
o Congresso Ibérico de 2009 nao coincidiu com o En-
contro Anual de Professores de Geografia, que se rea-
lizou durante as férias da Pascoa, em Abril. Assiste-se,
assim, a um claro “separar de aguas”. 0s congressos
ibéricos sao reunides de caracter mais teorico, que mo-
bilizam, sobretudo, académicos e que possuem pouco
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interesse para os professores que estdo todos os dias
nas escolas.

O IV Congresso Ibérico contou com perto de 120 par-
ticipantes. Este numero nao é inferior ao de congressos
anteriores, mas € diminuto se nos lembrarmos que o en-
sino da Geografia mobiliza milhares de profissionais em
ambos os paises. De Espanha, vieram cerca de 30 par-
ticipantes. A grande novidade, a nivel de participacao,
residiu na presenca de colegas ibero-americanos, cinco
brasileiros e um argentino. A organizagao do Congres-
so ja instituira como eixo tematico o ensino da Geogra-
fia no espaco ibero-americano. Com conhecimento de
causa, podemos afirmar que o Geoforo Iberoamericano
sobre Educacion, Geografia y Sociedad vai contribuin-
do para a construgao deste espaco de debate. A pre-
senca sul-americana, especialmente do Brasil, reflecte
o crescente esforgo de contacto dos colegas deste pais
com a Didactica da Geografia ibérica.

O Congresso Ibérico durou dois dias, sendo a ultima
tarde de visita pedonal a Lisboa, onde se langou “Um
olhar sobre as colinas de Lisboa”, apds o que decorreu
o tradicional jantar do evento, na Sociedade de Geogra-
fia de Lisboa —o que também representa a crescente
aproximacgao dos geodgrafos a esta instituicdo que lhes
€ tdo proxima.
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A cada participante foi entregue, entre outra docu-
mentacdo, um caderno com o programa, resumos das
comunicagdes e um cdrom com o texto das mesmas,
cuja informac&o aqui mobilizamos. E util que todos os
participantes tenham acesso aos textos integrais das
intervengdes durante a propria reunido. Devido a pro-
blemas de impressao, o livro de actas foi entregue pos-
teriormente aos participantes. Colegas da Universidade
de Castilla-La Mancha organizaram uma pequena ex-
posicdo de homenagem ao Professor Lorenzo Sanchez
(a que nos referiremos adiante) e realizou-se, ainda,
uma pequena exposicdo sobre Espanha nos manuais
escolares de Geografia portugueses.

A Conferéncia de Abertura sobre “A Contribuigao da
Geografia para a Cidadania” foi proferida pelo Professor
Joao Guerreiro, geodgrafo e reitor da Universidade do
Algarve. Maria de Jesus Marron Gaite, proferiu, no co-
meco do segundo dia, a segunda conferéncia, intitulada
“Educacion geografica y formacion del profesorado. De-
safios y perspectivas en el nuevo espacio europeo de
educacion superior’, em que deu particular atencédo a
um “ensino activo”, centrado no protagonismo dos alu-
nos. Manifestou o seu apoio a imposi¢ao de um Mestra-
do de Formacao Didactica a todos aqueles que preten-
dem ingressar no ensino secundario — recorde-se que,

436



RESENAS: LoRENZO SANCHEZ HOMENAGEADO NO |V CONGRESSO IBERICO
pe DipAcTica bA GEoGRAFIA (LisBoa, 2009)

até agora, em Espanha, poderia ingressar como docen-
te do ensino secundario (que se estende dos 12/13 aos
17/18 anos) quem possuisse um Curso de Aptidao Pe-
dagdgica (150 horas) e fosse aprovado nas provas de
ingresso.

As comunicagdes organizaram-se por quatro eixos

tematicos:

e “Experiéncias educativas para o desenvolvimento
da inteligéncia geografica”, 18 comunicagdes, 24
comunicantes

e “Geografia e Cidadania no Espaco Ibero-America-
no”, 2 comunicagdes, 2 comunicantes

e “Formacao de Professores: Desafios e Oportunida-
des”, 10 comunicagdes, 11 comunicantes

e “O ensino da Geografia e as TIC, mitos e factos”, 7
comunicagdes, 9 comunicantes

Ha, assim, um claro predominio de comunicagdes

directamente relacionadas com as praticas escolares,
sendo também estas as apresentadas com frequente-
mente em parceria. No primeiro eixo, foram abordados
assuntos muito diversos: o papel dos mapas concep-
tuais na planificagao didactica; o ensino de Geografia
baseado na aprendizagem pela resolugao de proble-
mas; o papel da imagem/representacdo no ensino da
Geografia; os exames do ensino secundario portugue-
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ses e espanhois como obstaculo a inovagao didactica;
a elaboracao de mapas na formacao de professores do
ensino infantil e primario e uma experiéncia bem suce-
dida de construgdo de mapas da Andaluzia por alunos;
a importancia da paisagem no estudo do meio proéxi-
Mo ou a sua interpretagao por alunos com deficiéncias;
um estudo comparativo do contacto com a natureza de
jovens espanhodis e alemaes e o seu reflexo na cons-
trucao da consciéncia ambiental; o patriménio natural
e cultural no ensino de Geografia; recursos didacticos
utilizados na aprendizagem de areas protegidas es-
panholas e portuguesas; a importancia do meio proxi-
mo na formagao de professores de infantil e primaria
(Espanha); um jogo de papéis sobre a desflorestacao
da Amazoénia; diferentes experiéncias de estudo e re-
flexdo sobre o espago urbano no Brasil e em Espanha;
experiéncias educativas desenvolvidas nos cursos de
educacao e formacao de adultos/EFA de trés escolas
secundarias de Lisboa. Observou-se uma diversidade
muito grande quer de assuntos quer de discursos, sem
que emerja uma preocupacgao ou tematica dominante.
A formacao de professores foi 0 segundo eixo mais
valorizado. As comunicacgdes foram efectuadas, em ge-
ral, por participantes ligados a formacao de professo-
res de Geografia e reflectiam, por norma, sobre a for-
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ma como a preparacao inicial de docentes é efectuada
nas respectivas instituicdbes. Tanto em Portugal como
em Espanha, mas também na Argentina, os cursos de
mestrado na formacéo inicial de docente sao a novida-
de e os discursos dos autores das comunicagdes vao
no sentido de justificar, como seria normal, a formagao
ai desenvolvida. Assim, ha comunicagdes sobre a for-
macao inicial de professores na Universidade do Porto;
uma experiéncia de investigacao/acgao na formacao de
professores de Rio Grande do Sul; percursos e areas
prioritarias na formacao de professores do IGOT/UL; a
formacao de professores do 1° ciclo na Escola Superior
de Educacéao de Lisboa e a integracao de criangas imi-
grantes; a Geografia nos cursos de Mestrado em Edu-
cacao Infantil e de Educacao Primaria da Universidade
de Alicante; o Mestrado em Didacticas Especificas da
Universidade Nacional da Patagonia; a articulagado da
formacao e da pratica docente, na Universidade Fede-
ral de Santa Catarina. Duas comunicag¢des de docen-
tes da Universidade Aberta e da Universidade do Minho
incidiram sobre rupturas e continuidades na formacao
de professores de Geografia portugueses e a interdis-
ciplinaridade na formacao de professores de Histéria e
Geografia.

As novas tecnologias foram o terceiro eixo mais va-

439



SErGIo CLAUDINO

lorizado nas comunicagdes, mas foi aquele que desper-
tou maior interesse entre o publico assistente. Este eixo
iniciou-se por uma comunicagao sobre até que ponto
as novas tecnologias representam uma inovacao efec-
tiva na educacgao geografica. O Google Earthe na pre-
paracao de professores de educacéo infantil; as TIC na
formacao de alunos de um curso profissional de turis-
mo; o blog como ferramenta em Didactica da Geografia;
os Virtual Classroom Tour/VCT e as WebQuest no ensi-
no basico de Geografia; o ensino virtual de cartografia
para alunos dez universidades andaluzes e, por ultimo,
uma comunicagao sobre este Geoforum, intitulado “Po-
demos construir unha educacion xeografica desde a
rede?”, foram os assuntos abordados.

O eixo menos valorizado, de “Geografia e Cidadania
no Espacgo Ibero-Americano”, ndo teve qualquer comu-
nicagao sobre o conjunto deste espaco: foi apresentado
um estudo comparativo sobre as percep¢des de Por-
tugal e de Espanha e outros territorios por estudantes
universitarios de ambos os paises e abordaram-se pro-
blemas ambientais nos manuais escolares de Geogra-
fia do ensino secundario obrigatério espanhol.

Os colegas ibero-americanos apresentaram as suas
comunicagdes nos eixos relativos a formacao de pro-
fessores e as experiéncias educativas. Os seus textos
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reflectem preocupacdes tedricas superiores as obser-
vadas entre os docentes e investigadores ibéricos.

Infelizmente, apenas uma comunicacgéao foi elabora-
da conjuntamente por um espanhol e por um portugués
e s6 em trés comunicagdes se fez uma abordagem in-
tegrada de aspectos do ensino da Geografia nos dois
paises ibéricos. Numa outra comunicagao, compara-se
a situacdo em Espanha e na Alemanha e, por ultimo,
apenas uma intervengao se debrugou sobre o espaco
ibero-americano de ensino de Geografia (a efectuada
por Souto Gonzalez) — ou seja, apenas cinco comuni-
cacoes ultrapassaram as fronteiras nacionais. Ha muito
trabalho a fazer na construgao de uma Geografia ibero-
americana.

No final do primeiro dia, realizou-se um painel sobre
“Conhecer o territério como vector de desenvolvimen-
to”, com seis participantes, trés portugueses e outros
tantos espanhois. Este foi o pior momento do Congres-
so. Houve intervengdes interessantes e pertinentes;
mas também se assistiram a outras que fazem parte
de uma espécie de fase pré-histérica da Didactica da
Geografia. Assistiram-se a intervengcdes sem qualquer
relacdo imediata com o ensino da disciplina, aprovei-
tando trabalhos efectuados com outros objectivos — e
nao colhe o argumento apressado de que tudo cabe
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num Congresso de Didactica da Geografia. No minimo,
€ uma falta de respeito para com o ensino da discipli-
na. Por outro lado, foi anunciado, como novidade, que
o conhecimento do territorio pelos jovens nao diminui
regularmente segundo as escalas em que se inserem.

A sessdo de encerramento decorreu no ambiente
simpatico de quem partilhou uma jornada de colegas
gue se sentem mais proximos e cumplices. Foi lembra-
do que em Portugal se vivem tempos dificeis, com a
perspectiva de uma integracao curricular de Geografia
e Histdria, a semelhanga do que sucede em Espanha.
As preocupacgoes dos protagonistas do ensino da Geo-
grafia nos paises ibéricos surgem assim cada vez mais
proximas.
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Los profesores (de izquierda a derecha) Maria Jesus Marrén Gaite,
Emilio Nieto Lopez, Emilia Sande Lemos y Sérgio Claudino, duran-
te el homenaje al profesor Dr. D. Lorenzo Sanchez Lépez, Catedra-
tico de Didactica de las Ciencias Sociales. Fotfografia: Francisco
Zamora Soria.
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Lorenzo Sanchez Lopez junto a un bombo tomellosero en la
preparacion del Congreso Ibérico de Didactica de la Geogra-

fia. Fotografia: Francisco Zamora Soria.

Lorenzo Sanchez Lopez impartiendo una leccion magistral
durante una salida de campo. Fotografia: Oscar Jerez Garcia.
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