PRESENTACION

Con gran satisfaccion presentamos el nimero 10 de la revista “Tendencias
Pedagdgicas”. Gradualmente, nuestra publicacién va definiéndose en el contexto del
panorama pedagdgico espafiol como una revista a la vez innovadora y rigurosa, abierta
y comprometida, tanto en sus articulos de investigaciones como en los de una orientacion
reflexiva.

Bajo el epigrafe general “Innovacién Educativa y Formacién del Profesorado” se
han definido cinco 4reas tematicas —coincidentes con sendas lineas de trabajo del equipo
educativo del Dpto. de Didéctica y Teorfa de la Educacién de la Universidad Auténoma
de Madrid-, dentro de las cuales se presentan articulos de pedagogos de reconocido
prestigio.

La primera seccion, CALIDAD DE LA EDUCACION, presenta dos trabajos de
diferente naturaleza: un articulo de indagacion, en torno a la evaluacién de la calidad
educativa, de la catedratica de THE Inmaculada Egido Galvez, y un trabajo de
investigacion a cargo del profesor titular de MIDE F. Javier Murillo, con el tema:
“;Importa la escuela? Una estimacion de los efectos escolares en Espafia”.

La segunda seccién, ATENCION EDUCATIVA A LA DIVERSIDAD, es la mas
extensa de las cinco. Contiene cuatro trabajos: el primero es una experiencia pionera
en la universidad espafiola de formacion laboral de jovenes con discapacidad intelectual
llevado a cabo por un amplio equipo de profesores del Dpto. de Didéctica y Teoria de
la Educacién, y que redacta su alma mater, Lola Izuzquiza. La segunda aportacién es
un articulo de investigacién en torno a la intervencién de las universidades en los
proyectos de cooperacion al desarrollo, centrado en la formacion del profesorado de
educacion especial en Cuzco (Pert), a cargo de tres especialistas: Rosalia Aranda,
profesora titular del Dpto. de Did4ctica y Teoria de la Educacién (UAM)y los profesores
Gloria Atasi y Luis Huarcaya, de la Universidad San Antonio Abad (Cusco-Pertr). La
tercera aportacion de la seccion corre a cargo de la profesora Carmen de Andrés Viloria,
que desarrolla el tema de la educacién emocional en edades tempranas y el interés de
su aplicacion en la escuela, los programas de educacion emocional y su alcance en la
formacion de los profesores. El cuarto es un articulo de investigacion firmado por un
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orientador, Alberto José Barreira, Camilo l1saac Ocampo, inspector de Educacion, —
ambos de la U. de Vigo- y Luis Martin Sobrado, catedratico de MIDE de la U. de
Santiago de Compostela, para definir un tema tan actual como las competencias
actitudinales de los orientadores escolares de educacion secundaria.

La tercera seccion lleva por titulo EDUCACION DE ADULTOS. En ella hay dos
contribuciones de sendas personas que han desarrollado una parte muy importante de
su vida profesional en Latinoamérica, y que aqui nos brindan parte de su experiencia
investigadora: por un lado, Maria Jestis Viton presenta una intervencion educativa con
adultos desde la propuesta de una alfabetizacion ecolégica, como medio educativo de
recuperar la dignidad del sujeto colectivo. Por otro, el profesor J.L. Villena, de la U. de
Granada, analiza la educacién no formal en comedores populares, desde el punto de
vista de las preferencias formativas de mujeres organizadas en América Latina.

El cuarto bloque se dedica a las TIC APLICADAS A LA EDUCACION, a cargo de
dos profesores del Dpto. de Didactica y Teoria de 1a Educacion (UAM) expertos en la
aplicacion de las TIC a la Educacion. El profesor Melchor Gomez presenta un estudio
sobre aulas digitales para ensefianza presencial. Y el profesor Rodrigo Ferrer proporciona
una sintesis en torno al disefio de paginas web en Educacion,

En el quinto y Gltimo bloque, DOCENCIA UNIVERSITARIA, Agustin de la Herran
presenta un articulo sobre formacidn y transversalidad universitarias, y F.E. Gonzalez
Jiménez, catedratico de DOE de la Universidad Complutense, cierra el nimero con un
trabajo sobre la investigacion de los docentes como actividad formativa y practica
profesional de los docentes, desde la perspectiva de Vigotsky y Piaget.

El nimero 10 de “Tendencias Pedagogicas” se dedica a una gran maestra y
compaiiera, catedratica emérita, Matilde Garcia Garcia, que ha sabido hacerse acreedora
del carifio y admiracién de todos los compaiieros del Dpto. de Didéctica y Teoria de la
Educacion y de la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacion de la Universidad
Autéonoma de Madrid, y a quien agradecemos de este modo lo mucho que a todos nos
ha dado y enseflado. Ademas, enviamos desde aqui todo el carifio al Director de la
Revista, Jesus Asensi, descandole una pronta recuperacion.

Agustin de la Herran
Director (en funciones)
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Reflexiones en torno ala evaluacion de la
calidad educativa

Inmaculada Egido Galvez'?
Universidad Autbnoma de Madrid

RESUMEN

Resultanotorialaimportanciaque en estos momentos han adquirido las evaluaciones
de lacalidad en el @mbito de la educacion. Sin embargo, incluso en e plano conceptual
existe un ato grado de desacuerdo acerca de 10 que es la calidad educativa, cémo
medirlay como mejorarla. Este articulo presenta unas breves reflexiones sobre la
subjetividad del concepto de calidad educativa, asi como un repaso del origeny la
evolucién de lapreocupacion por laevaluacién de lacalidad. Seintenta, ademas, poner
de manifiesto algunos de los posibles riesgos que dichas evaluaciones conllevan, asi
como las aportaciones que pueden suponer parala educacion. Tras estas reflexiones se
concluyetanto lanecesidad de seguir trabajando en lablsqueda de definiciones amplias
delacalidad como la cautelacon laque deben tomarse los resultados de las eval uaciones
realizadas en la actualidad.

PALABRAS CLAVE: Calidad de la Educacién, Evaluacion.

ABSTRACT

The importance of the evaluations of quality in education nowadays it is evident,
despite the high level of disagreement over the concept of educational quality, over its
measurement and its improvement. This article presents sorne brief reflections about
the subjectivity of the concept of educational quality and shows areview of the origin
and evolution of the awareness of the evaluation of educational quality. It also tries of
highlight sorne ofthe possiblerisks and contributionsfor education ofthose evaluations.
Finally, the conclusion is the need of continuing working in finding broad definitions
of quality and the caution for the interpretation of the results of current evaluations.

KEY WORDS: Quality of Education. Evaluation.

¢ inmaculada.egido@uam.es



Inmaculada Egido Galvez

1. Calidad educativa, un término difuso

Como sucede con muchos de los términos empleados en ciencias sociales, €
concepto de "calidad de la educaciéon” comporta una gran dosis de indefinicion y
ambigtiedad. Una aproximacién al tema, aunque solo seade manera-superficial, conduce
alaconclusién de que en dltimo extremo € de calidad es un concepto filoséfico. Las
definiciones de calidad varian y, hasta cierto punto, reflgjan diferentes perspectivas
sobre los individuos y la sociedad, por 1o que no existe una Unica definicién correcta
de lo que es calidad y de la forma en la que ésta se hace patente en las instituciones
educativas.

Por otraparte, calidad y evaluacion son conceptos estrechamente rel acionados, hasta
€ punto de que no podriaentenderse launa sin lactra. Si se habla de calidad es porque
implicita o explicitamente se ha realizado una evaluaciony si se evalla se hace con
algin criterio. En este sentido: "es poco congruente hablar de calidad sin hablar de
evaluacién, puesto que tildar una cosa como algo que tiene calidad exige realizar una
medida, compararlacon un referente ideal y elaborar un juicio sobre laadecuacion del
objeto o sujeto evaluado al referente utilizado" (A. Gonzdlez Galén, 2004, pag. 17).
Las reflexiones en tomo ala calidad de la educacion no pueden, por tanto, limitarse a
aportar proposiciones sobre ese Unico concepto, sino que deben incluir también la
reflexién sobre los procedimientos que se emplean para comprobar si aguello que se
entiende por calidad existe en realidad.

LaA sociacion Espariolade Normalizaciény Certificacién (AENOR)I propone como
definicion de calidad "la facultad de un conjunto de caracteristicas inherentes de un
producto, sistema o proceso para cumplir los requisitos de los clientes y de otras partes
interesadas"’. Segun la norma espafiolareferida a la gestion de calidad:

"El concepto de calidad es ante todo subjetivo, ya que cada consumidor o usuario
tiene una idea distinta de lo que se entiende por é. Sin embargo, todo € mundo esta de
acuerdo en que hablamos de la calidad cuando vemos cubiertas todas nuestras
expectativas, tanto s setratadeun producto odeun servicio" (E. Cano, 1998, pag. 281).

Por tanto, y tomando en consideracién esta dimensi 6n subjetivadel concepto, puede
decirse, como afirma F. Lopez Rupérez (1994, pag. 44), que "la calidad no es sdlo
calidad producida sino también y, sobre todo, calidad percibida’.

Partimos, por tanto, de que a hablar de calidad nos encontramos con un concepto
relativo, impregnado de valores, variable y diverso en funcién de las personas, del
tiempo y del espacio. Como consecuencia, no puede decirse que en estos momentos
exista un cuerpo de conocimientos univoco y suficientemente consolidado sobre la
calidad educativay sus procedimientos de evaluacion. A pesar de ello, es innegable

1 AENOR es una asociacion privada reconocida por € Ministerio de Industria y Energia que emite
certificados de calidad de acuerdo con las normas internacionales | SO 9000, las europeas EN29000 y las
espafiolas que ella misma ha creado, UNE 66900 (http://www.aenor.es).
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gue setrata de un tema recurrente en nuestros dias, hasta el punto de que puede afirmarse
gue existe un "movimiento evaluativo" en el mundo de la educacién (C. Rios, 2001).

2. La evaluacion de la calidad educativa: origen y evolucion

Desde una perspectiva historica, la preocupacién por el control de la calidad tuvo
su origen en € mundo empresarial, para pasar después aotros servicios sociales, como
la educacion. En las primeras etapas se instaurd e control de calidad del producto,
siendo después de la segunda Guerra Mundial -y especialmente a partir de los afios 50-
cuando surge, originariamente en Japln, un nuevo concepto que introduce técnicas
preventivas del error centradas en el control de la calidad durante el proceso y no tras
el proceso. Setiende entonces a control de la Calidad Total, que implica la calidad de
las actividades de toda la organizacion, incluyendo diversas técnicas que se agrupan
bajo e nombre de "sistemas de mejora continua" (E. Cano, 1998, pag. 273). Por
definicién, un movimiento de busquedade calidad es un proceso que, unavez iniciado,
nuncatermina. Siempre es posible pretender mas calidad.

En el ambito concreto de laeducacion, aunque "calidad" fue una expresion utilizada
desde tiempos antiguos, la generalizacion de su aplicacion tuvo su origen apartir de la
década de 1960. De hecho, las primeras aproximaciones a tema de lacalidad educativa
seprodujeron unavez que lamayoria de los paises desarrollados al canzaron |os objetivos
de caracter cuantitativo en sus sistemas escolares, es decir, cuando se logr6 € acceso
detodalapoblacién alaeducacion. Unavez superados losretos de acceso y permanencia
en el sistema educativo, los poderes publicos empezaron a preocuparse por € uso
eficiente de los recursos y por el logro de resultados.

Asi, las investigaciones sobre calidad de la educacion tienen como punto de partida
el denominado movimiento de Escuelas Eficaces. El origen de este movimiento puede
encontrarse en e conocido estudio de J. Coleman et a. (1966) sobre igualdad de
oportunidades educativas, que ponia de manifiesto que "la escuela no importa'. La
principal conclusién de este estudio apuntaba a que las escuelas, 10s recursos que se
concentran en ellas y laforma de utilizarlos tienen una influencia muy reducida en los
resultados de los estudiantes, ya que explican aproximadamente el 10% de lavarianza
total de los resultados. En definitiva, éste y otros estudios que siguieron en los afios
posteriores mostraban que las diferencias entre escuelas tienen muy poco impacto sobre
e rendimiento de los estudiantes, situandose € origen de esas diferencias en €l
background familiar (especialmente la clase socia) de los alumnos.

A partir de ese momento, otros estudios intentaron demostrar que la escuela si
importa, tratando de aislar los factores que inciden sobre la calidad de un centro con €
fin de que, una vez identificados, se puedan implantar en otros centros y asi paliar las
desigualdades entre instituciones. Este es el origen y lafinalidad com(n del movimiento
de Escuelas Eficaces.
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Los estudios sobre Escuelas Eficaces fueron evolucionando desde los primeros
enfogques de"cajanegra” o input-output, pasando por los modelos de proceso-producto
hasta llegar alos model os de contexto-entrada-proceso-producto. En el momento actual
se persigue la elaboracién de sistemas de indicadores de un ato nivel de generalidad.
Estos sistemas incorporan una perspectiva teérica que permite interpretar las
interrelaciones entre variables en distintos niveles de concreciéon (M. Mufioz-Repiso
et a., 1995). La revision de estos estudios tiende a mostrar de forma cada vez més
clara que los procesos llevados a cabo dentro de los centros de ensefianza son factores
determinantes de la eficaciade los mismos. En otras palabras, permiten afirmar que las
escuelas constituyen el "centro de la cuestion” (Ibidem, pag. 17).

Ademés de lo anterior -y en estrecha relacion con ello- también es innegable que
en el origen de lapreocupacion por la calidad educativatuvo una influencia notable €l
desarrollo de la Economia de la Educacion como disciplina. Si bien larelacion entre
economiay educacion habia sido puesta de manifiesto con anterioridad, es apartir de
los citados afios 60 cuando €l impulso de los estudios sobre relaciones entre formacion
y crecimiento econdmico cobra un mayor auge. Aunque criticados en muchas ocasiones
por su falta de adecuacion alarealidad escolar, algunos de estos estudios, centrados en
el andlisis de los costes y beneficios de la educacién desde una perspectiva
macroecondmica, se sitlan en el origen de los procesos de planificacion y evaluacion
de los sistemas educativos. Esos dos conceptos, planificacién y evaluacion, vendrian a
constituirse en los pilares de laracionalizacién econdémica, que permite que €l sistema
educativo sea una organizacion eficaz para la sociedad.

En este sentido, muchos autores sitlian lapreocupacién por lacalidad delaeducacién
en e interés de las sociedades postindustriales por la rentabilidad de los procesos
educativos, es decir, en la preocupacion por saber si € coste de la educacion esta
justificado por los productos que proporciona. Concretamente, la puesta en practicade
sistemas amplios de evaluacion de la calidad de la educacion que abarcan € conjunto
del sistemaeducativo puede situarse en Estados Unidos en ese periodo. En palabras de
A. Tiana, afinales de la década de los 60:

"La demanda de respuestas objetivas y fiables a las cuestiones
suscitadas acerca del sistema educativo estadounidense favorecio la
canalizacién de notables recursos econdmicos hacia las actividades de
evaluacion, produciendo como consecuenciaun gran impacto sobre su
desarrollo académico y profesional. La evaluacion educativa
experimentaria asi un apreciable desarrollo a partir de finales de la
década de los sesenta, cuya influencia se haria sentir progresivamente
en otros paises” (A. Tiana, 1996, pag. 38).

En efecto, en e ambito internacional surgian en esos afios iniciativas encaminadas
en lamismadireccion. Probablemente lamés relevante fue lacreacion de lalnternational
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Associationfor the Evaluation OfEducational Achievement (IEA), dedicadaapromover
y realizar estudios internacionales de evaluacion educativa, pero también en este
momento se sitlan los primeros intentos de la OCDE por elaborar una serie de
indicadores sociales cualitativos, que si bien no alcanzaron entonces el éxito, pueden
considerarse €l origen del proyecto INES. Este trabajo, sobre Indicadores | nternacionales
de Educacion, fue ampliamente desarrollado a partir de los afios 80, alcanzado con €
tiempo una gran relevancia, como se desprende del impacto de sus publicaciones
Education at a Glance / Regards sur |'éducation (A. Tiana, 1996).

Desde entonces, este interés por la evaluacion de los sistemas educativos se ha ido
incrementando, como demuestrael hecho de que lamayoriade los paises, desde finales
delos afios 80y principios de los 90, han desarrollado planes sisteméticos de evaluacion
de sus sistemas y han creado organismos dedicados a esta tarea.

Lasrazones de este creciente interés pueden interpretarse desde perspectivas diversas,
pero a €ellas no son ajenos dos fendmenos relacionados con los sistemas educativos
actuales. El primero de ellos es el aumento de las demandas social es sobre |0s sistemas,
gue ha producido cambios en sus modos de administracion y control, orientados en la
mayor parte de los casos hacia la descentralizacion y la autonomia de los centros. El
segundo seria €l incremento de la demanda de informacion sobre los resultados y la
necesidad de establecer mecanismos de rendicion de cuentas.

Desde este ultimo planteamiento, se considera que los ciudadanos tienen derecho a
conocer € funcionamiento de los servicios publicos, entre ellos la educacion:

"En una democracia, los ciudadanos, los padres y los responsables
publicos tienen & derecho de conocer en qué medida las escuelas
publicas estan cumpliendo sus responsabilidades hacia los alumnos y
lacomunidad social. Se necesitainformacion creible paraque por parte
de los profesores, administracion y ciudadanos se adopten decisiones
informadas" (A. Pérez Gémez y J. Jimeno Sacristan, 1994, cit. en pag.
13).

En relacion con lo anterior, lapreocupacion por lacalidad ala que asistimos en
el momento actual se relaciona también con la crisis del Estado como administrador.
Setiende a aplicar en el ambito de lo publico los procedimientos que se han mostrado
eficientes en el ambito de gestion de 10 privado. Desde esta perspectiva, lavision de la
calidad educativase planteaen ocasiones como un asunto meramente técnico, heredado
de la gestion empresarial de la calidad, y se tiende a considerar simplemente como un
conjunto de especificaciones que deben ser cumplidas y cuyo grado de consecucion
puede ser medido. En larealidad, sin embargo, como ya se ha mencionado, la calidad
es un concepto impregnado de valores. La evaluacion de la calidad no es, por tanto,
simplemente un proceso técnico, sino politico.
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3. Laevaluacion de la calidad educativa: posibles riesgos

Como cabria esperar, € énfasis que en estos momentos se otorga a la evaluacién de
sistemas, instituciones y procesos educativos no esta exento de criticas importantes,
formuladas desde angulos muy diversos. Simplificando, podriansefialarse dos tipos
principales de argumentos que alertan sobre las limitaciones de los procesos de
evaluacion de la calidad educativay sobre sus posibles riesgos. Entre los primeros se
encuentran las criticas centradas en las debilidades de los sistemas de evaluacion
empleados en la actualidad y que, consecuentemente, ponen en duda la capacidad de
muchas de las eval uaciones realizadas para mejorar |0s procesos educativos. La segunda
linea argumental va mas ala de la constatacion de las dificultades técnicas de los
sistemas, cuestionando incluso su sentido y finalidad, a considerar que las evaluaciones
pueden estar cumpliendo una serie de funciones ocultas en nuestras sociedades.

Comenzando por los riesgos, desde la primera perspectiva mencionada, es decir, la
criticaalos sistemasy procesos de evaluacion, se sefidlaen primer lugar laimposibilidad
0, a menos, la extrema dificultad de alcanzar evaluaciones objetivas de procesos
dificilmente tangibles, como son los educativos. No se trata tan sélo de la objetividad
del evaluador, que puede ser cuestionable en muchas ocasiones, sino del propio supuesto
de que la calidad se puede objetivar y apreciar externamente, sin conocer |0s procesos
internos. Ademés, las evaluaciones de instituciones educativas se basan en que la
realidad es fragmentable y puede separarse en elementos o variables aisladas, lo que
hace perder de vista la coherencia entre las mismas, que supone por si misma un factor
de calidad.

Ademas de lo anterior, es necesario considerar que la evaluacién de indicadores
individualmente considerados no tiene en cuenta la estabilidad en launién o ilacion de
los mismos. Por otra parte, en las evaluaciones se plantea la posibilidad de la
generalizacion, cuando lo cierto es que cada institucion es diferente. Los sistemas o
pruebas de evaluacion homogeneizadas olvidan esta variabilidad y no atienden ala
diversidad.

Adicionalmente, la gran mayoria de los sistemas de evaluacién parten de una
estructura preestablecida, en laque no hay espacio paralos cambios y que suele centrarse
en los resultados cuantificables del proceso de ensefianza. En esta linea, E. Cano (1998)
nos recuerda que es muy complejo medir lacalidad del producto o resultado educativo,
sobre todo cuando se habla de €ficiencia externa, es decir, del éxito con € que se
logran los objetivos amplios o generales que la sociedad deposita en la educacion. Sin
embargo, alin resulta mucho mas dificil medir un proceso. Hay distintos publicos que
exigen o necesitan cosas distintas del servicio educativo. Ademas, los resultados en
educacion pueden relacionarse con realidades distintas, que no sélo son el rendimiento,
como la satisfaccion, la adquisicion y extensién del conocimiento, las actitudes hacia
el aprendizaje, la produccion de habitos mentales, etc.
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También A. Tiana considera que debemos ir més alla de |os resultados académicos,
cuya inmediatez puede convertirlos en una trampa simplificadora:

"Laevaluacion, entendidacomo una simple revisiéon delos productos
finales, hace perder de vista la consideracion delcentro como un
ecosi stemaque permite explicar y dar sentido al funcionamiento genera
y alos procesos que desarrollan la actividad. De la misma manera, la
consideracion de una de las partes pierde sentido aisladade lareferencia
a todo y de su vinculacién con el contexto” (A. Tiana, 1993, pag. 290).

El segundo grupo de argumentos, centrado en las finalidades de los procesos de
evaluacién, coinciden en sefialar que aunque explicitamente €l objetivo de los mismos
eslamegjora, enrealidad en las eval uaciones existen finalidades latentes, como el control
sobre los actores del proceso educativo, lajustificaci6n de decisiones tomadas sobre la
base de otros criterios o ladistribucion de recursos. Desde este planteamiento, cuando
se argumenta la necesidad de que los centros educativos rindan cuentas a la sociedad,
no se tiene en cuenta la dificultad de delimitar qué es lo que deben conocer los
ciudadanos y paraqué. Si solo se conocen los resultados o productos, sin conocer las
variables de entrada, la informacion no sera vélida e incluso estara distorsionada.
Ademas, aunque aparentemente los sistemas de evaluacion den cabida a las personas
implicadas en los procesos educativos, |o cierto es que se evalla desde arriba,
prescindiendo de ellos, por lo que la eval uacidn se convierte en un poderoso mecani smo
de control social.

En palabras de A. Bolivar (1994, pag. 254):

"Se halogrado crear expectativas infundadas de que la evaluacion
de centros y del sistema escolar pueda ser el medio paraincrementar
lacalidad, pero ... laevaluacion no es mas que un instrumento retorico
gue sirve para legitimar el funcionamiento actual de los centros, para
justificar las reformas o para utilizarse como mecanismo de
produccion de verdad, en el sentido en que crea realidades’.

También en esta linea se considera que la utilizacion de sistemas de evaluacion en
el marco del incremento de laautonomiapara las instituciones educativas puede suponer
una manera indirecta de mantener el control politico sobre el sistema educativo, ya
gue "siempre existe la posibilidad de que e poder que la descentralizacion cede por
una parte, la evaluacion pueda quitarlo por otra" (H. N. Weiler, 1990, pég. 61).

Tendencias Pedagdgicas 10, 2005.23



Inmaculada Egida Galvez

4, Potencialidades de la evaluacion de la calidad educativa

A pesar de las criticas mencionadas, la tendencia a llevar a cabo procesos de
evaluacion de lacalidad educativaes un hecho en nuestros diasy no parece que setrate
de algo coyuntural o pasajero, sino que guarda relacion cori un nuevo modo de
conduccion de sistemas complejos, como el sanitario 0 €l educativo. Si hasta hace
algun tiempo los conceptos utilizados en la administracion publica procedian
fundamentalmente de campos disciplinares como €l derecho o la ciencia politica, en
los ltimos afios se han ido adoptando nuevas orientaciones apartir de las aportaciones
realizadas por las diversas ciencias de la administracién. En este nuevo contexto, la
evaluacion ocupa un lugar especifico, proporcionando conceptos, enfoques y técnicas
para lagestion. El uso del término conduccion sugiere una imagen del funcionamiento
delaadministracién educativamuy diferente al que ha predominado hasta ahora. Frente
alaregulacion mediante normas y €l control jerarquico del cumplimiento de las mismas,
se pone € acento en la recepcion y € tratamiento de una informacién actualizada,
capaz de permitir intervenciones mas agiles y mejor adaptadas a la diversidad de
situaciones especificas. Evidentemente, este nuevo modelo de actuacion requiere tanto
la existencia de sistemas de informacién suficientemente sofisticados como la
preparacion en € uso y lainterpretacion de lainformacion por parte de quienes deben
utilizarla para tomar decisiones, aspectos en los que alin queda mucho trabgjo por
hacer (A. Tiana, 1996).

Por otra parte, y sin minimizar laimportancia de las criticas que pueden plantearse
a una perspectiva economicista de la educacion, resulta también evidente que existe
una necesidad de racionalizar los gastos destinados ala educacion y de rendir cuentas
de sus resultados. La financiacion de la educacion supone un sacrificio social, por 10
gue el gasto debe hacerse de la forma més racional posible, aln teniendo presente la
importanciade garantizar laequidad. Las instituciones educativas son recursos sociales
y s necesario distribuir correctamente estos recursos. Ademas, en el contexto actual,
en e que se concede un margen creciente de autonomiaalas escuelas, resulta alin mas
necesario establecer sistemas de rendicién de cuentas.

Lo importante en este sentido es no perder de vista las diferencias que existen entre
los conceptos de calidad, eficaciay eficiencia, aspecto en el que existe un cierto
desacuerdo incluso entre los especialistas. Asi, mientras la calidad seria un proceso de
mejora continua, la eficacia puede definirse como la capacidad para conseguir los
objetivos o metas propuestas. Laeficiencia, por su parte, hace referenciaalacapacidad
de producir lo maximo con € minimo tiempo y energia, por 10 que se trata de un
concepto referido a la relacién entre inputs y resultados (A. Tiana, 1996). En este
sentido, aunque a los servicios publicos no se les exija rentabilidad, al menos puede
exigirseles eficiencia (R. Pérez Juste et al., 1999), es decir, € logro de determinados
objetivos optimizando los medios y los recursos.
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Finalmente, conviene tener en cuenta que € uso de procedimientos de evaluacion
de la calidad puede tener también consecuencias o efectos positivos para los propios
sistemas educativos, como se ha puesto de manifiesto en reiteradas ocasiones. En
concreto, y sin ningln afan de exhaustividad, pueden mencionarse algunas de estas
posibles consecuencias positivas de la evaluacion:

Aporta un mayor conocimiento e informacion sobre los sistemas. Se puede
afirmar que toda evaluacién es un proceso que genera informacién y, por lo
tanto, implica un esfuerzo sistematico de aproximacién sucesiva a objeto de
evaluacion. Desde esta perspectiva, la evaluacion permite poner de manifiesto
aspectos o procesos que de otra manera permanecen ocultos, hace posible una
aproximacién més precisa a la naturaleza de ciertos procesos, las formas de
organizacion, los elementos intervinientes, etc.

Permite el diagndstico de la situacion a partir del uso de indicadores.

Sirve de ayuda en la conduccién de procesos de cambio.

Contribuye a la mejora de la organizacion y funcionamiento de los centros
educativos.

Renuevael interés por los resultados de la educacién y contribuye, aungque sea
indirectamente, a su mejora.

5. Implicaciones de la evaluacion de la calidad educativa

Considerando tanto los riesgos como las potencialidades mencionadas en las paginas
precedentes, es evidente que la puesta en préctica de sistemas de evaluacion de la
calidad tiene influenciasobre laeducacién. Los criterios que se utilizan en laevaluacion
determinan -aunque sea de forma indirecta- 10 que se exige del programa, del profesor,
del alumno, etc. para que eljuicio de valor sobre el mismo seafavorable. Esos criterios,
a prescribir determinados objetivos, condicionan en gran medida las caracteristicas
del proceso educativo y del producto resultante:

"Parece evidente que los alumnos intentan satisfacer las exigencias
(criterios) de los exdmenes respecto a su aprendizaje; los profesores,
en lamedida en que la evaluacién tenga consecuencias para su estatus
y suprofesion, trataran de ajustar su docencia alasexigencias -eriterios-
del modelo evaluativo; los gestores de cualquier programa educativo
trataran de modelar los procesosy productos del mismo alas exigencias
-criterios- de la evaluacion. De forma general, por tanto, podemos
afirmar que el modelo de comportamiento implicito en los criterios de
evaluacion, a constituir una expresion concretade lo que se espera del
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programarealmente, puesto que es |o que se exige de hecho, define de
una manera efectiva los objetivos reales y operantes de la educacién
independientemente de lo estipulado formalmente y de que existan o
no formulaciones expresas de los mismos" (A. De La Orden, 2000,

pag. 385).

El hecho de que la evaluacion sea realmente un estimulo de la calidad o un freno a
lamisma depender, por tanto, de las caracteristicas del sistema de evaluacién que se
utilice. Si se pretende que en e ambito educativo la evaluacion de la calidad genere
consecuencias positivas, la condicion fundamental sera que se utilice un sistema que
sea educativamente valido, lo que implicafactores que superan ampliamente lavalidez
estadistica de los instrumentos de medida.

En toda evaluacion hay un sentido normativo que implicitamente presupone € logro
de resultados, pero en educacion los resultados son muy amplios, abarcan todas las
facetas de la personalidad y remiten a toda una serie de necesidades y expectativas
individuales y sociales, que incluso pueden llegar a ser dificilmente compatibles entre
si. Sl aestafalta de consenso sobre cuéles deben ser los resultados de laeducaciony su
importanciarelativa se le suma € hecho de que en educacién proceso y producto son
elementos de una misma realidad y no pueden deslindarse, se hace patente la
imposibilidad de alcanzar un sistema de evaluacion de la calidad educativa compartido
y consensuado.

Adicionalmente, y dado que € de calidad es, como se ha mencionado, un concepto
ligado adiferentes visiones de lasociedad y adiferentes valores, algunos autores aertan
del riesgo de alcanzar esa vision unitaria de la calidad, puesto que "en una sociedad
democratica debe existir espacio para personas gque sostengan diferentes visiones" (L.
Harvey y D. Green, 1993, pag. 28). Desde este planteamiento, el trabajo debe
encaminarse a establecerse un conjunto amplio de criterios que reflejen los distintos
aspectos de la calidad y que puedan dar lugar a diferentes procedimientos de medida
de lamisma. La utilizacién de criterios diversos, que respondan a distintos grupos de
interés, en lugar de partir de una Gnica definicién de calidad, podria ofrecer una solucién
précticaauna complejacuestion filosoficay permitiriaque sereconocieran |os derechos
de diferentes grupos atener distintas perspectivas.

Incluso esta Ultima perspectiva, pragmética y relativista, podria también ser
cuestionada. De momento, por tanto, estamos ain muy lejos de conseguir un cierto
acuerdo sobre € concepto de calidad educativa o sobre €l rango de cualidades que
deben ser objeto de evaluacion. Mientras tanto, es importante recordar la cautela con
la que deben tratarse los resultados de los sistemas de evaluacion.
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¢lmportala escuela?
Una estimacion de los efectos escolares en Espaia

F. Javier Murillo Torrecilla
Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN

En este articulo se aborda el tema de los efectos escolares desde una triple perspec-
tiva. En primer lugar se discute sobre la definicion de efectos escolar y sus implicacio-
nes. En segundo término se revisan diferentes investigaciones internacionales que han
estimado lamagnitud de los efectos escolares. Todo ello sirve de fundamentacion para
la presentacion de los resultados de una investigacion que busca estimar la magnitud
de los efectos escolares para una amplia gama de medidas de producto cognitivo y no
cognitivo para centros de Primaria espafioles.

PALABRAS CLAVE
Efecto escolar; Eficacia Escolar, Modelos Multinivel

ABSTRACT

In this article the subject of schooling effects is analyzed from three angles. First
we find a discussion about the definition of schooling effects and its implications.
With that in mind, the article goes over many international researches that have esti-
mated the magnitude of schooling effects. AH of this serves as a foundation for the
presentation of the results of a research which seeks to estimate de magnitude of
schooling effects in awide range of measures of cognitive and non cognitive products
for Spanish primary schools

KEYWORDS
School effect, School effectiveness, Multilevel Models
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Hace ya casi 40 afios que James S. Coleman y su equipo conmocionaron alacomu-
nidad cientificay académica de todo el mundo a afirmar con toda rotundidad que "la
escuela no importa" (school doesn't matteri. Efectivamente, la principal conclusién
del Informe Coleman, e mas ambicioso e influyente estudio realizado nunca en Cien-
cias Sociaes, fue que "las escuelas gjercen escasa influencia sobre los alumnos, por lo
gue no se puede sostener que su rendimiento seaindependiente de su estatus y contex-
to social" (Coleman el al., 1966: 325). Como no podia ser de otra forma, estos resulta-
dos abrieron un profundo debate cuyas repercusiones llegan a nuestros dias.

Técnicamente lo que hizo Coleman fue estimar la magnitud de los efectos esco-
lares, y encontré que éstos eran muy pequefios; muy pequefios, a menos, en cuanto a
lo que por entonces se esperaba. Mas concretamente, |os resultados indicaban que los
centros docentes explicaban el 4,95% de la varianza del rendimiento en Matematicas
de los alumnos de 14 afios blancos, y e 8,73% de lade los alumnos negros de lamisma
edad, ambas puntuaciones corregidas por la situacion socio-econémica de los estu-
diantes (Coleman el al., 1966).

Desde entonces se han realizado cientos de estudios en todo € mundo dirigidos
a estimar la magnitud de los efectos escolares. De esta forma, que ya sabemos, en
primer lugar, que "la escuelaimporta’, pero también tenemos una estimacion de cuan-
to lo hace; es decir, cuanto influye la escuela en el desarrollo de los alumnos.

En Espafia, sin embargo, hasta ahora no se ha realizado ninglin estudio que aborde
esta cuestion, por lo que no se conoce a cuanto asciende lamagnitud de los efectos de
los centros docentes espafioles. S6lo es posible tener una aproximacién a esta cifra
extrapolandola de trabajos desarrollados en contextos diferentes a nuestro (Murillo,
2003).

En este articulo, en primer lugar, se ofrece una discusién sobre € significado del
término "efectos escolares' y sus implicaciones. En segundo término se recoge € es-
tado de la cuestién de la investigacién internacional sobre el tema. Todo €ello nos sirve
de introduccion para la presentacion de la metodologiay los resultados de una investi-
gacion que busca estimar la magnitud de los efectos escolares para centros de Primaria
en Espaiia. Se finaliza con un breve apartado dedicado a las conclusiones.

1. Hacia una definicion de efectos escolar es

La primigenia afirmacion de que la escuela no importa y su posterior desmentido
han generado una cierta expectacion en todo el mundo por conocer cuanto realmente
importalaescuela. El interés sobre esta cuestion no recae exclusivamente en el ambito
académico, conlleva una serie de implicaciones con una clara repercusion en los dife-
rentes niveles de decision del sistema educativo. Pero, antes de comenzar, hemos de
tener claro qué se entiende por efectos escolares.
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Revisando las diferentes investigaciones que han trabajado sobre esta cuestion nos
encontramos con una amplia variedad de interpretaciones sobre la misma (Murillo,
2005). Asi, podemos agrupar las distintas propuestas en dos grandes bloques. El pri-
mero de ellos entiende los efectos escolares como la medida del efecto de una escuela
individual sobre los resultados de sus alumnos. Bajo este planteamiento general es
posible diferenciar cuatro planteamientos:

a)

b)

d)

Efectos escolares considerados como la medida del efecto de cada escuela
sobre sus alumnos, sin ajustar. Asi, suele estimarse como la diferencia entre
e rendimiento medio de los alumnos de un centro y una norma o criterio
externo. Este criterio externo es habitualmente la media del rendimiento de
los alumnos del sistema educativo o una parte de éste. Es € Ilamado modelo
estandar (Gray, Jessony Jones, 1986) y se concreta en € planteamiento ori-
ginario, y fuertemente criticado, de los ranking de centros en Inglaterray en
algunos de los Estados Unidos; aunque también es € utilizado con mucha
frecuencia cuando se analizan las diferencias de rendimiento entre diferentes
tipos de centros, por ejemplo publicosy privados.

Efectos escolares considerados como |a medida del efecto de la escuela so-
bre el rendimiento de los alumnos, ajustada por las caracteristicas de entra-
da de los alumnos, y comparada con la media del sistema escolar. Estapro-
puesta es andloga a la anterior, pero se consideran variables tales como €l
rendimiento previo de los alumnos o € nivel sociocultural de las familias.
Coné€llo, laeficaciade una escuelaindividual se mide por el grado en € cual
se desviadel valor previsto después de ajustarse por €l valor promedio tanto
en nivel socioeconémico como en rendimiento previo de los alumnos. Téc-
nicamente seriala estimacién de la puntuacién promedio de los residual es de
los alumnos de una escuelaobtenidos a partir de la ecuaci6n de regresion con
las variables nivel socio-econémico y rendimiento previo como variables
independientes y e rendimiento como variable dependiente. Este plantea-
miento es el tipico de los estudios input-output, es decir, de los estudios de
productividad escolar derivados del Informe Coleman.

Efectos escolares entendidos como € impacto que sobre un alumno medio
tiene la escolarizacién en un centro determinado, comparado con la media
del sistema educativo. Es el [lamado efecto escolar "tipo A" en terminologia
de Willms (1992) o, 10 que es 10 mismo, serian las diferencias entre escuel as
en e rendimiento de los alumnos, controlando las caracteristicas de los alum-
nos Harker y Nash (1996).

Efectos entendidos como e impacto que sobre un alumno medio tiene la
escolarizacion en un centro determinado en comparacion con otro de simi-
lar composicién yen un contexto analogo. Esta nueva conceptuacion, deno-
minada efecto "tipo B" por Willms (1992), considera importante no solo
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cudles son |las caracteristicas de entrada de los alumnos, sino también € con-
texto en donde se desarrolla la escuela.

De estaforma, todas las propuestas que componen este primer blogue podrian ex-
presarse como un porcentgje de la desviacion estédndar, pudiendo ser esta puntuacion
tanto positiva como negativa.

El otro gran planteamiento considera los efectos escolares como la medida del gra-
do de variacién "entre escuelas" dentro € total de la variacién de las puntuaciones
obtenidas por sus alumnos en una prueba de rendimiento. Es decir, la estimacion acer-
ca de qué parte de las diferencias en € rendimiento de los alumnos es debida a las
caracteristicas del centro en e que estudia, y no a los factores personales, familiares
sociales o contextuales.

Los trabajos que utilizan este enfoque informan acerca del porcentaje de varianza
del rendimiento de los alumnos debido ala diferencia entre escuelas. Antes de la apa-
ricion de los Modelos Multinivel, esa informacion era obtenida a partir de la ecuacion
de regresion con puntuaciones de los alumnos. Con los Modelos Multinivel se ofrecié
una herramienta mucho mas potente para conocer esa aportacion en la varianza del
rendimiento de los alumnos, la llamada correlacion intraclase.

Ademas de estas propuestas, es posible reconocer otros planteamientos que
podemos calificar como marginales. Asi esta, por un lado, la concepcién de efectos
escolares como los efectos absolutos de la escolarizacion, en la cual los efectos
escolares son considerados como la influencia global que la escuela produce en sus
alumnos. También en este grupo se encontraria la propuesta que define los efectos
escolares como la medida del impacto de los centros en el rendimiento de sus alumnos
a lo largo del tiempo. La primera propuesta nos parece inaceptable técnica y
éticamente, la segunda por €l contrario resulta sugerente, sin embargo seria necesario
realizar estudios longitudinales con los que nos presente mas como perspectiva de
futuro que como realidad.

Con todo €ello, tenemos dos grandes planteamientos:. los efectos escolares como el
impacto sobre un centro individual, y su medidala comparacién de ese impacto con un
punto de referencia; y el efecto entendido como la variacion del rendimiento debido a
lavariacion entre escuelas. El primero seriarealmente unamedidadel indice de efica-
cia escolar, Util paravalorar €l grado de eficacia de un centro; el segundo, los efectos
escolares en sentido estricto.

Con todo €ello, podemos entender por efectos escolares: €l porcentaje de variacion
en € rendimiento de los alumnos debido a las caracteristicas procesuales del centro
en e que estan escolarizados. y se mediria como un porcentaje de varianza. Esta
definicién nos llevaalaidea de que € efecto escolar es una estimacion de laresponsa-
bilidad de la escuelaen e rendimiento de los alumnos, es decir una medida de cuénto
importa la escuela.
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Sin embargo, su interpretacidn es méas complejade lo que podriaparecer. Asi, efec-
tos escolares muy bajos suponen que la influencia de la escuelaen € rendimiento del
alumno en, por gemplo, mateméticas es muy bagja; deta forma que ese mismo aumno
hubiera obtenido andloga puntuacion en otro centro cualquiera, con otros docentes,
otra organizacién, otros planteamientos curriculares... y esto puede acaecer bien por-
gue los centros son muy parecidos entre si (son igualmente buenos o malos), bien
porque las caracteristicas procesuales de los centros tiene una baja influencia en €
rendimiento de sus alumnos. Es decir, que la metodologia o el clima del aulatiene un
impacto bajo en e rendimiento del alumnos en comparacién con el efectos que gene-
ran los factores personales, familiares y sociales. Pero también, dado que es un por-
centgje de varianza, que los centros tiene un escaso poder compensador, de tal forma
gue los dumnos de familias acomodadas sacaran siempre mejores resultados que los
de familias mas modestas, sin que € centro haga nada por aminorar esas diferencias.

Dejemos este debate para el momento en el que presentemos una estimacion de los
efectos escolares en Espafia.

2. Lainvestigacion internacional sobre los efectos escolares

Como hemos sefidlado, las impactantes conclusiones del estudio coordinado por
Coleman hicieron que se multiplicaran los trabajos que buscaban verificar los resulta-
dos obtenidos. Asi, desde finales de la década de los sesenta se realizaron diferentes
investigaciones dirigidas a estimar la magnitud de los efectos escolares, algunos de
ellos utilizando incluso la base de datos de Coleman. Por gjemplo, Jencks el al. (1972)
reanalizaron los datos del famoso Informe desde otra perspectiva. Midieron el tamafio
del efecto como se hace normalmente en los estudios de carécter experimental: atra-
vés de la diferencia entre el grupo experimental y € grupo de control mediante la
desviacion estandar de lavariable criterio en el grupo de control. Con ello, lamagnitud
del efecto era, tras las correcciones pertinentes por las variables de entrada y € rendi-
miento previo, de 0,17 para alumnos blancos y 0,20 para muchachos negros. Es decir,
considerablemente més atas que las obtenidas en € estudio de Coleman.

Esta gran variabilidad en los datos encontrados en estos dos estudios primigenios
se acabd convirtiendo en una pauta que caracteriza los resultados obtenidos en poste-
riores trabgjos. Asi, revisando dos investigaciones clésicas de la década de los 80 en-
contramos que Purkey y Smith (1983) encontraron que la diferencia en € nivel de
rendimiento entre el 20% de escuelas més eficaces y €l 20% menos eficaces es de 2/3
de desviacion estandar. Los resultados del canénico estudio briténico Junior School
Project indicaban que la magnitud de los efectos eradel 10% (Mortimore € al., 1988).

Esa tonica se mantiene en estudios més recientes. Efectivamente, encontramos que
mientras que Sammons, Thomas y Mortimore (1997) nos informan de efectos de entre
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6y 20%, dependiendo de la materia, Smith y Tomlinson (1989) calcularon cifras cer-
canas al 10%, Fitz-Gibbon (1991) lo estimé en tomo a 15% y Tymms (1993) arede-
dor del 7%.

Larazén que explicatal disparidad de resultados recae en la enorme diferencia de
planteamientos encontrada en los distintos estudios. Asi, variaban el nivel educativo
del centro (Primaria o Secundaria), la seleccién y operacionalizacion de las variables
independientes (en algunas ocasiones €l nivel alcanzado, en otras los resultados de los
examenesy, en otras, los resultados de pruebas estandarizadas en una ampliavariedad
de materias) y las diferentes estadisticas en las cuales se expresan estos efectos (corre-
laciones, varianza explicada de los alumnos, varianza explicada entre centros, si exis-
ten o no diferencias significativas entre las medias de los centros, etc.) (Scheerens,
1992).

Considerando esas diferencias, Bosker y Witziers (1996) llevaron a cabo un meta-
andlisis que buscaba calcular la magnitud de los efectos (publicado en Scheerens y
Bosker, 1997). Como técnica de andlisis, estos investigadores utilizaron los Modelos
Multinivel, concretamente el modelo de efectos aleatorios (Goldstein, 1995), introdu-
ciendo en el mimo las siguientes variables: e nivel educativo del centro (Primaria o
Secundaria), €l area en € que se midi6 el rendimiento (Lengua, Mateméticas, Ciencias
0 compuesto), el pais 0 zonageograficade realizacion del estudio (Paises Bagjos, Reino
Unido, otros paises europeos, Norteameérica, otros paises industrializados o paises en
desarrollo), y si se trataba de estudios o de replicaciones.

Los resultados indican que €l tamafio del efecto escolar, entendido como valor afia-
dido, es de 0,3034, con un intervalo de confianza paraa==0,05 con limites entre 0,0449
y 0,5619. Es decir, un 50% mas alto de lo encontrado por Jencks y colaboradores,
aungue con poca fiabilidad. En latabla 1 se presentan todos los resultados.

TABLA 1. RESULTADOS DEL META-ANALISIS SOBRE LOS EFECTOS
ESCOLARES DE BOSKER y WITZIERS (1996)

Efecto SE.

Modelo no-condicional

* Mediade efectos escolares 0,3034 0,0169

¢ Varianza entre estudios 0,0111 0,0031

« Varianza entre replicaciones 0,0063 0,0016
Modelo condicional

» Intercepto de efectos escolares 0,2885 0,0486

e Primaria 0,0000

e Secundaria -0,0116 0,0324

* Lengua 0,0000

 Matemaéticas 0,0624 0,0177

e Compuesto 0,1740 0,0597
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» Ciencia 0,0820 0,0677
» Paises Bgjos 0,0000
* Reino Unido -0,0648 0,0391
» Otros Europeos -0,0788 0,0665
* Norte-América 0,0098 0,0494
e Oftros industrializados -0,0090 0,0537
» Paises en vias de desarrollo 0,1812 0,0790
* Varianzaresidual entre estudios 0,0078 0,0022
» Varianzaresidua entre replicaciones 0,0045 0,0021
% de varianza explicada 29,31%

Fuente: Bosker y Witziers (1996), tomado de Scheerens y Bosker (1997: 78).

En un andlisis detallado de latabla se puede observar 10 siguiente:

a) Los efectos son superiores en centros de Educacion Primaria que en Secun-
daria.

b) Los efectos son superiores cuando se utiliza una medida compuesta como
rendimiento que cuando se utilizan otras medidas. Los menores efectos de
los centros se dan en Lengua.

€) Los mayores efectos, con gran diferencia, se dan en los paises en vias en
desarrollo y los menores en los paises europeos, excluyendo Paises Bgjos, y
Américadel Norte.

Este meta-andlisis ha sido fuerte mente criticado por incluir trabajos que no utiliza-
ban los Modelos Multinivel como estrategia de andlisis, con 10 que posiblemente se
haya sobreestimado la magnitud de los efectos escolares (p.e. Teddlie, Reynolds y
Sammons, 2000). Con todo €ello, sin conocer con exactitud la magnitud de los efectos
escolares, podemos estimar que estos estaran entre el 7y el 20% de la varianza del
rendimiento de los alumnos. Y, como decian Bosker y Witziers, mas atapara paises en
desarrollo y también para Primaria que para Secundaria.

3. Una estimacion de los efectos escolares en Esparia

Frente al interés despertado por investigadores de otros paises por conocer a cuanto
asciende la magnitud de los efectos escolares, en Espafia no se ha realizado hasta la
actualidad ninglin trabgjo que aborde esta cuestion. Las implicaciones de la misma
tanto para latoma de decisiones en los diferentes niveles del sistema educativo como
para el desarrollo de lainvestigacion son tales que no parece razonable estar al margen
de esta cuestion.
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En este breve articulo presentamos de forma breve los resultados de una investi-
gacion cuyo objetivo es estimar la magnitud de los efectos escolares en centros
docentes espafioles de Primaria para diferentes variables de producto tanto cogniti-
VO COmMO no cognitivo. Setrata, en definitiva de saber cuanto importa la escuela para
el aprendizaje de materias curriculares y para € desarrollo de valores y actitudes.

A continuacién presentamos tanto el proceso de estimacion como |os resultados
encontrados. El interés de la primera parte radica no slo como forma de mostrar la
garantia de calidad de los resultados, sino fundamentalmente para revelar el proceso
de estimacion de tal forma que puede ser utilizado por otros investigadores interesa
dos en esta temética. Quiza por ello, su lectura podria resultar un tanto &rida para
lectores no iniciados. En ese caso, puede perfectamente saltarse esa parte y seguir
con los resultados del estudio.

a) El proceso de estimacion

Como vimos en anteriores apartados, las investigaciones realizadas sobre el tema
indican que lamejor estrategia para estimar la magnitud de los efectos escolares es a
través la utilizacion de Modelos Multinivel, con dos niveles -aulay centro- y con
datos sobre diferentes variables de entrada del alumno. Esta estrategia metodol 6gica
exige partir de una base de datos de gran calidad, jerarquizadosy con varias varia-
bles de producto y de entrada.

Dada la dificultad de recoger datos "ad hoc" en este estudio se reaizd una explo-
tacion secundaria de los datos generados en la Evaluacion Nacional de Primaria
desarrollada por € por € Instituto Nacional de Calidad y Evaluacion (mCE) en
1995. De esta forma, la muestra, estadisticamente representativa para €l conjunto del
Estado, esta conformada por 332 centros y 6.598 alumnos. Los datos fueron recogi-
dos mediante diferentes pruebas estandarizadas de rendimiento asi como de cuestio-
narios dirigidos alos alumnos, sus familias, los docentes y los directivos de los
centros.

Como hemos visto, entendemos por efecto escolar la capacidad de los centros do-
centes para influir en los resultados de sus alumnos. Técnicamente se operativizacomo
€l porcentaje de variacion en el rendimiento de los alumnos debido alas caracteristicas
procesuales del centro en el que estén escolarizados. Desde un planteamiento multini-
vel, e efecto escolar seria la correlacion intraclase, r, (en este caso intraescuela) o
autocorrelacion del modelo gjustado. Se calcula através de la siguiente formula:

0_2

P= -
. 2
a, +o,
Tanto para estimar la magnitud de los efectos como para analizar sus propiedades
cientificas es necesario partir de un sencillo modelo multinivel en el que lamedida de
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producto esté gjustada por algunas variables del alumno y del contexto. Es 10 que se
Ilama habitual mente "M odelo ajustado".

Como variables de gjuste tradicionalmente se han utilizado: a) las caracteristicas
sociales del alumno, bésicamente el Nivel socioecondmico de su familia-; b) sus ca-
racteristicas personales, Género y Grupo étnico de pertenencia-; €) su rendimiento
previo; y d) las caracteristicas socio-econémicas del contexto del centro.

En este trabajo esas variables explicativas se concretan en cuatro:

a) Nivel socioeconémico de lafamilia del alumno
b) Género
€) Afios de asistencia ala escuela antes de la Educacién Primaria (preescolari-
zacion)
d) Nivel socioeconémico del barrio donde se sitlia €l centro docente
Utilizando la terminologia del modelado multinivel tenemos:
Modelo | o modelo nulo:

Nivel 1. || =4, +¢,
donde yij es la variable respuesta, o variable producto, y

i=1,.., n}.&scada uno de los alumnos y
j = 1,.., 332 cadauno de los centros.

Nivel 2: fBo; =B, + 4,
Modelo 11, o modelo ajustado
Nivel 1:

g =P AP, By s THy

Nivel 2:

:60; =5, +4; ﬁ}: +Hy, J }:ﬁ +u }; ﬁ}:ﬁ +u}

En esta primera fase se estimé € modelo multinivel para las nueve medidas de

producto con las que se tenia informacién, agrupadas en dos bloques:

* Rendimiento cognitivo, con cuatro medidas de rendimiento correspondiente a
otras tantas &reas de contenidos escolares: rendimiento en Matematicas, en Len-
gua, en Ciencias Naturalesy en Ciencias Sociaes. A ellas se le afiade una pun-
tuacion de rendimiento medio, obtenida a partir de la media de las cuatro ante-
riores. Para facilitar la comprension, estas cinco medidas estan en una escalade
1a100.

» Rendimiento no cognitivo: Actitud hacia las Matematicas, Actitud hacia los otros,
Autoconfianzay Satisfaccion hacia el centro. Todas ellas en puntuaciones nor-
malizadas.

De esta forma, se realizaron nueve modelgjes de forma paralela, obteniendo otros

tantos modelos multinivel.
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Para ofrecer las estimaciones de los nueve modelos multinivel con datos de ajuste
de unaforma clarase ha optado agrupalainformacion en dos grandes bloques. Por una
parte, los modelos con las variables de rendimiento cognitivo y, por otro, los modelos
pertenecientes a las variables no cognitivas. En cada casoy como complemento, ofre-
cemos algunas reflexiones obtenidas a partir de los resultados encontrados.

Los resultados de la estimacion de los cinco modelos multinivel ajustados paralas
cinco variables de rendimiento cognitivo se presentan en la tabla 2. Dichas estima-
ciones son Utiles para calcular la magnitud de los efectos escolares, pero también son
interesantes por si mismos al ofrecer algunainformacion valiosa. Estos datos, aunque
se escapan un poco de los objetivos iniciales de este trabajo, son muy interesantes
desde el punto de vista socioldgico.

TABLA 2. RESULTADOS DEL MODELO MULTINIVEL AJUSTADO PARA MATEMATICAS,
LENGUA, Cc. NATURALES, CC. SOCIALES Y RENDIMIENTO MEDIO

Matemdticas  Lengua Cc. Naurdes Cc. Socides  Rdto. Medio
B« SE B SE B SE B E Bt SE

Partefija

Intercepto 5101 051 6447 042 509 048 7522 045 6036 039
S 406 022 3% 036 44 023 411 021 404 018
Varon-Mujer NS 364 036 -248 047 -103 039 NS
Afios-preesc 101 021 108 020 093 02 092 025 100 018
Ses-escuda 131 028 12 020 102 024 072 020 115 021
Parte aleatoria

Entreescudas 7013 741 3634 361 4679 578 4116 421 4052 451
Entre dumnos 21950 402 18569 336 24661 451 2205 406 15481 283

En primer lugar, cabe destacar que solo en tres de los cinco modelos, las cuatro
variables explicativas utilizadas (tres del alumno y unadel centro), resultan significa-
tivas en la parte fija del modelo. En dos de €ellos, por € contrario, lavariable género no
aportainformacion alguna. De estamanera, laprimeraideaes que €l nivel socioecond-
mico de las familias, los afios de preescolarizaciény € nivel socioecondémico de las
familias inciden en e rendimiento de los alumnos en las cinco medidas de rendimiento
cognitivo, mientras que ser hombre o mujer no incide parad rendimiento en Matema-
ticas ni en e rendimiento medio.

M as detalladamente, se observa que:

0 Subir una desviacion tipica en €l nivel socio-econémico de las familias de
los alumnos hace que su rendimiento se eleve una media de cuatro puntos
sobre 100 en € rendimiento.
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0 Ser mujer hace que el rendimiento se vea incrementado en més de 3,5 puntos
en rendimiento de Lenguay que se vea disminuido en Cc. Naturalesy en Cc.
Sociales (2,5 y 1 punto respectivamente). Como se ha sefialado, no tiene
incidencia en Rendimiento en Mateméaticas y en Rendimiento medio.

0 Haber asistido a la escuela antes de cursar Educacion Primaria hace que €
rendimiento de los sujetos sea mas elevado (independientemente de su nivel
socioecondmico 0 género) en aproximadamente un 1% por cada afio prees-
colarizado. Esta afirmacion es valida para las cinco medidas de producto
analizadas.

o El nivel socioeconémico de lalocalidad o barrio donde esta situado €l centro
docente también parece influir en e rendimiento paratodas las variables de
producto. Segun los resultados obtenidos, cadavez que € barrio sube 1 pun-
to en una escalade 7, e alumno o alumnave su puntuacion incrementada en
1 punto sobre 100, independientemente de su situacién socioeconémica.

De estaforma, sdlo considerando las cuatro variables de ajuste analizadas, €l rendi-
miento de un alumno variara en tomo a 35 puntos de la mejor situacion a la peor. 35
puntos, 3,5 en nuestratradicional medida sobre 10, es una cifrarealmente considerable
y se corresponde a datos que se escapan del control de los centros o los docentes.

La influencia de estas variables de agjuste sobre las diferentes medidas de rendi-
miento no-cognitivo son algo mas complejas e inesperadas (tabla 3).

TABLA 3. RESULTADOS DE LOS MODELOS MULTINIVEL AJUSTADOS,
MODELOS || PARA ACTITUD HACIA LAS MATEMATICAS, ACTITUD HACIA LOS OTROS,
AUTOCONFIANZA y SATISFACCION HACIA LA ESCUELA

Act. hacia Actitud hacia  Autoconfianza ~ Satisfaccion
Mateméticas otros hacia €l centro

Es. SE Es. SE Es. SE Es. SE

Partefija

Intercepto 001 0,03 023 04 014 0¥ 015 04
Ses 0,08 001 0,08 0,01 014 001 007 001
Vaon-Mujer NS 029 0,03 014 002 020 003
Afospreesc 0,03 0,01 NS 006 001 004 001
Ses-escuda NS 003 001 NS NS

Parte aleatoria

Entre escudas 0,06 001 0,09 004 004 001 100 002
Entre dumnos 0,80 0,02 1,18 003 085/ 006 009 002
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Si se analizan los cuatro model os de forma conjunta, se observan algunos elemen-
tos interesantes, tales como que:

(0]

o

o

El nivel socioeconémico de las familias tiene una fuerte influencia en las
cuatro variables rendimiento no cognitivo analizadas. Ademas, en la totali-
dad de los casos, a mayor nivel socioeconémico, mayores puntuaciones en
las variables. Parece que esta variable tiene una especial incidencia en la
variable Autoconfianza.

También el género tiene una fuerte influencia, pero sélo entres de las medi-
das de producto. Seglin estos resultados el ser var6n o mujer no tiene inci-
denciaen laActitud hacialas Mateméticas. Para el resto de las variables, por
cada desviacién tipica de aumento o disminucion, decrece la variable rendi-
miento entre 0,15 y 0,30 puntos en puntuaciones normalizadas.

El nimero de afios de preescolarizacion influye en todas las variables excep-
to en laActitud hacia los otros.

El nivel socioecondmico en que esta situada la escuela solo tiene influencia
en lavariable "Actitud hacia los otros', y ésta es muy escasa.

Como hemos sefialado, estos datos no resultan faciles de explicar. Sin embargo, es
un buen momento pararecordar lano existencia de modelos que expliquen los factores
asociados a la formacion de actitudes y valores por parte de los centros.

Con toda esta informacién obtenidaapartir de las estimaciones de |os hueve mode-
los nulos y los nueve ajustados se esta en condiciones de estimar las nueva correlacio-
nes intraclase. Es decir, las nueve estimaciones de la magnitud de los efectos escolares
para centros de Primaria en Espaiia.

b) Resultados

La estimacion de los nueve Modelos Multinivel (uno para cada variable producto)
y €l posterior cllculo del correspondiente indice de correlacion intraclase nos aportd
una estimacion de los efectos escolares para cada una de las variable de producto
utilizada (tabla 4).

TABLA 4. EFECTOS ESCOLARES EN DISTINTOS MEDIDAS DE PRODUCTO.
EN TERMINOS DE PORCENTAJE DE VARIANZA EXPLICADA POR EL CENTRO

Efecto escolar

Rdto. cognitivo Rdto. en Matematicas 9,26
Rdto. en Lengua 3,70
Rdto. en Ce, Naturales 3,47
Rdto. en Ce, Socides 3,37
Rdto. medio 6,41
Rdto. no cognitivo  Actitud hacia las matematicas 0,50
Actitud hacia los otros 0,68
Autoconfianza 0,24
Satisfaccion con €l centro 0,84
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Analizando estos resultados obtenidos, en primer término, con las variables de ren-
dimiento cognitivo encontramos que los efectos escolares son:
» Moderados, pararendimiento en Matematicas, de algo menos del 10%
» Bagos, pararendimiento en Lengua, Ce, Naturalesy Ce. Sociales, de entre 3
y 4% de la varianza. La varianza explicada por el-centro para la variable
producto "Rendimiento medio" se sitlia, como parece razonable, en una po-
sicion intermedia entre ambos grupos de variables.

De esta forma, €l porcentaje de variacién en el rendimiento de los alumnos debido
alas caracteristicas procesuales del centro en el que estan escolarizados es de entre un
10y un 3% en funcién de la materia de que se trate.

Dichas estimaciones son coherentes aunque quiza algo bajas en comparacién con
lo obtenido para otros paises, donde se sitllan en tomo a 15 puntos porcentuales, més
alto paraMateméticas y menos paraLengua (p.e. Smith y Tomlinson, 1989; Fitz-Gib-
bon, 1991; Tymms, 1993; Sammonsetal., 1997; Teddlie, Reynoldsy Sammons, 2000).

Este hecho tiene una doble lectura: por un lado, muestran el poco peso del trabajo
de la escuela en la compensacion de las diferencias socioecondmicas existentes de
antemano entre los alumnos; pero, por otro, también indican que el sistema educativo
espariol tiene unos centros docentes muy similares entre si, con escasas diferencias
entre los mejores y los peores. Si esa igualdad viene acompafiada de unas altas cotas
de calidad, desde nuestro punto de vista, es un buen camino paraconseguir una mayor
equidad y la cohesién social.

Es posible que una informacion clave que nos ayuda a explicar estos datos se en-
cuentre en los resultados de evaluacién llevada a cabo por la OCDE en 2000 con €l
nombre de PISA (Proyecto para la Evaluacion Internacional de los Alumnos). Alli se
encontrd que Espafia es el quinto pais de la OCDE con una menor variacion en el
rendimiento generado por las escuelas (Murillo, 2002). Es decir, con un menor efecto
escolar. Este hecho puede ser debido alatradicional falta de autonomia de los centros
docentes en Esparia, tanto en lo que se refiere a cuestiones curriculares como a organi-
zativas, lo que hace que los centros sean muy parecidos entre si.

Pero, ¢es positivo que la magnitud de los efectos en Espafia sea baja? Desde nues-
tro punto de vista, larespuesta debe ser si. Cierto es que precisamente estos resultados
dieron lugar a unas pesimistas conclusiones hace més de 35 afios, en € sentido de la
futilidad de los esfuerzos educativos. Sin embargo, puede ser vista desde otro punto de
vista: los centros son muy parecidos entre si, 10 que indica que €l sistema educativo
espariol, a pesar de sus multiples dificultades, es razonablemente equitativo en compa-
racién con otros paises.

Diferente andlisis e interpretaciones han de hacerse respecto a la magnitud de los
efectos escolares de los productos de rendimiento no-cognitivo. De entrada hay que
recordar que los datos nos han mostrado que el efecto escolar en estas variables es
practicamente nulo.
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Este resultado, por llamativo que resulte, es coherente, aunque de nuevo algo bgo,
con lo encontrado en otros estudios. Asi, y por comenzar por los origenes, ya Coleman
en su Informe apuntd que "las actitudes dependen mas del hogar que de la escuela’
(Coleman etal., 1966: 324). Resultados andlogos encontrd Rutter y su equipo en su
canénico estudio (Rutter et al., 1979). Por citar trabajos més recientes, Sally Thomas
obtuvo que las diferencias entre escuelas en medidas de rendimiento no cognitivo son
pequefias en comparacién de las medidas de rendimiento cognitivo (Thomas, Smees y
Elliot, 2000; Thomas, 2001). Concretamente, encontrd que la escuela explicaba, para
estas variables, menos del 5% de la varianza total.

De esta forma, se podria afirmar que la escuelajuegaun papel practicamente nulo
en el desarrollo de valoresy actitudes en sus alumnos. Pero antes de hacerlo, vamos a
reflexionar un poco algunos datos que pueden estar en la base de esos resultados.

En primer lugar hay que sefialar que aln no se posee la tecnologia necesaria para
medir & desarrollo de actitudes y valores con la suficiente precision como para poder
determinar la aportacidn que a mismo realizan los centros. Efectivamente, si es cierto
gue ya contamos con test y pruebas de rendimiento curricular estandarizadas de una
razonable calidad, no lo es menos que aun no se han desarrollado pruebas de igual
calidad para medir valores y actitudes. En ese sentido, en la Evaluacién de Primaria
realizada por e INCE se utilizaron cuatro pruebas de rendimiento cognitivo donde se
determinaron sus diferentes indices de calidad, paramedir el rendimiento no cognitivo
no se tomaron tales precauciones (porgue no era el objetivo de la evaluacion).

Pero también, hay sefialar que se hatrabajado muy poco en el desarrollo de estrate-
gias paralaformacion de valores. Asi, mientras que para, por €jemplo, ensefiar Mate-
méticas contamos con un profesorado experto, unas horas de dedicacion exclusiva,
unos materialesy se utilizan estrategiasespecializadas; la formacion de valores se ha
dejado como algo secundario: sin estrategias, sin tiempo, sin contenidos... Con todo
élo, no resultaextrafio que, frente a otros medios de socializacion como son lafamilia
o los amigos, la escuelajuegue un papel muy limitado en la formacion de valores.

Pero quizalo que mas desconcierta es e resultado de que €l centro sdlo explicael
1% de la varianza de la satisfaccion con e centro. ¢Qué significa este dato? S los
centros no tienen practicamente ningun efecto sobre la opinién que tienen del mismo
los alumnos; entonces ¢qué indica esta informaci6n? Busgquemos alguna explicacion a
este hecho.

Dos datos de caracter meramente técnico pueden aportar alguna luz. En primer
lugar la baja correlacion encontrada entre este indice de satisfacciony € rendimiento
en materias curriculares, de un 0,15. De esta forma, los resultados indican que hay
poca relacion entre la satisfaccion de los alumnos hacia un centro y el rendimiento de
ese centro. Por otro lado, los datos muestras que hay la variable satisfaccion de los
alumnos con el centro tiene una mediade entre 4 y 5 sobre 5 (muy alta) y una varianza
muy baja. Es decir, laprécticatotalidad de los alumnos estan bastantes satisfechos con
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laescuela donde estudian. Asi, sin haber variabilidad entre centros, dificilmente puede
haber relacion con ninguna otra variable.

Sea como fuere este Ultimo dato tiene una clara implicacion para la evaluacion de
centros. Los resultados de preguntar a los alumnos si estdn contentos con su centro,
dado su escaso poder de discriminacion, aporta una informacién muy escasa acerca de
la calidad del mismo.

5. Conclusiones

En este estudio se ha encontrado que los efectos escolares en Esparia para centros
de Primaria se encuentran entre un 3y un 10% para variables rendimiento no cognitivo
y muy bajas o no significativas para variables de rendimiento no cognitivo.

Ello implica, en primer lugar, que la escuelaimporta, a menos para el aprendizaje
de materias curriculares. Esta afirmacion conlleva la idea de que no es indiferente la
escuelaen laque estudia el alumno. Estudiar en lamejor escuelafrente alapeor hace
gue e rendimiento del estudiante aumente un 10%. De esta forma, los esfuerzos por
mejorar los centros educativos, sus planteamientos pedagdgicosy curriculares, tienen
una clara repercusion en el rendimiento de sus alumnos.

Estos resultados también indican que, frente a otros paises, las escuelas espariolas
son muy equitativas entre si. Estos datos son coherentes con los obtenidos en € ultimo
estudio PISA, que defiende que el sistema educativo espariol, junto con €l de los paises
nordicos, es de los mas equitativos del mundo.

Unatercera implicacion hace referencia a los frustrantes, aunque esperados, resul-
tados relativos alos efectos escolares de variables de rendimiento no cognitivo estu-
diadas: Actitud hacia las mateméticas, Autoestimay Actitud hacia los otros. En este
caso nos indican que la escuelano importa en laformacion de valores y actitudes. Aun
considerando los problemas metodol 6gicos derivados de la ausencia de pruebas de
calidad que midan €l desarrollo de valores, parece claro que la escuel a esta fracasando
en su esfuerzo de formar en valores, dejando estatarea casi en exclusividad alafamilia
y la sociedad.

Mencion aparte se merece |os sorprendentes resultados que afirman que la satisfac-
cion de los alumnos acerca de su escuela es analogo para todas las escuelas (el efecto
escolar de la variable satisfaccion con el centro es muy bajo), y ademas, tiene muy
poco que ver con el rendimiento de esas escuelas. Con €llo, se concluye que, a menos
en Primaria, la satisfaccion de los alumnos sobre su escuela no es una informacion
valida como indicador de la calidad de la escuela.

Por udltimo, este estudio ha demostrado que la familia juega un papel clave en la
formacion de los nifios y nifias, tanto en materias curriculares como no curriculares.
Con la tecnologia que se posee en la actualidad no es posible conocer con exactitud
cuanto influye la familia, pero parece claro que esa tasa se encontraria en tomo a un
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50%. De esta forma, una educacion de calidad, especial mente en contextos desfavore-
cidos, debe incluir el desarrollo de lafamilia y la comunidad.

La escuelaimporta. No es laclave paralasolucién de todos |os problemas sociales,
de desarrollo, de convivencia, de salud... como se le exige, pero juegaun papel impor-
tante en laredistribucion social. Mejorar las escuelas, optimizar-lacalidad de la educa-
cion es, por tanto, una tarea clave para conseguir esa sociedad més justa, equitativay
fraternal.
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RESUMEN

La necesidad incuestionable de responder, con una formacién especializaday de
caréacter inclusivo desde el ambito de launiversidad, alas demandas de formacion para
e empleo que losjévenes con discapacidad intelectual requieren actualmente, ha sido
el motor que ha impulsado a un grupo de profesores de la Universidad Auténoma de
Madridy alaFundacién Prodis a disefiar un Programa de Formacién para la Insercién
Laboral.

Actualmente, €l derecho al trabgjo de las personas con discapacidad intelectual es
un hecho indiscutible. Sin embargo, €l derecho aformarse tras finalizar la escolaridad
obligatoria, como cualquiera de los jévenes de nuestra sociedad, no se ha convertido
todaviaen un derecho tangible para ellos. Por dlo, laFundacién Prodis y laUniversidad
Auténomade Madrid han firmado un convenio, por el cua un grupo de 16j6venes con
discapacidad intelectual ha iniciado un Curso de Formacion para la Insercion Laboral,
en la Facultad de Formacion de Profesorado y Educacién de laU.A.M. de dos afios de
duracion.

El curso se encuentrainmerso en una investigaciéon que esta siendo realizada por
profesores de la Universidad Auténoma de Madrid, la UNED y la Universidad Pablo
de Olavide de Sevilla, resultando una experiencia altamente satisfactoriay con unas
perspectivas de futuro muy alentadoras.

Los profesionales miembros del equipo de investigacion, pertenecientes a los
Departamentos de Didacticay Teoria de la Educacion, son profesores de reconocido
prestigio en los dambitos de laintegracion, educacion especial, discapacidad intelectual,
didactica y organizacién, nuevas tecnologias y métodos de investigacién (Asuncion
Camina, Charo Cerrillo, Inmaculada Egido, Melchor Gémez, Agustin de la Herrén,
Lola lzuzquiza, Sara de Miguel, Gloria Pérez Serrano, Martina Pérez Serrano, Rosa
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Rodriguez y Raquel Ruiz).

El Programa tiene como fin contribuir a la mejora de la calidad de vida de los
jovenes con discapacidad intelectual, através del gercicio del derecho ala educacion
en € entorno universitario antes de incorporarse a un empleo, que les capacite
satisfactoriamente para realizar un trabgjo gratificante para ellos mismos y para la
sociedad en € ambito de la empresa ordinaria.

Los objetivos que. pretende e equipo docente e investigador, a través de la
implantacion del Programade Formacion para laintegracion Laboral dirigido ajévenes
con discapacidad intelectual, son los sefialados a continuacién:

1. Realizar unainvestigacion de calidad que identifique las necesidades formativas
de los jévenes con discapacidad intelectual para acceder a un empleo en la
empresa ordinaria.

2. Disefiar un nuevo modelo de formacién gjustado alas necesidades detectadas y
con una prospeccién del mercado, en colaboracion con diferentes empresas y
organismos nacionales e internacionales.

3. Crear un programa especifico de estudios, que habilite a los estudiantes con
discapacidad intelectual, pararealizar satisfactoriamente las funciones requeridas
en el empleo ordinario seleccionado.

4. Disefiar un programa especifico de estudios para lafigura del Formador Laboral
gue realizara el apoyo y seguimiento del trabajador con discapacidad intelectual
alolargo de su vida laboral en la empresa ordinaria

5. Crear un Centro deApoyo alalnsercion Laboral cuyo fin prioritario seamantener
a los trabajadores en el puesto de trabgjo mediante una formacion continua,
tomando como referencia los modelos de aprendizaje a lo largo de lavida

6. Contribuir a Précticum de los alumnos de Magisterio y Psicopedagogia de las
Facultades de Educacion, através de su participacion en los cursos de formacion
y del trabgjo llevado a cabo en el Centro de Apoyo ala Insercién Laboral.

7. Difundir el modelo formativo aplicado y las diferentes experiencias laborales
llevadas a cabo en las diferentes empresas.

PALABRAS CLAVE:
Discapacidad intelectual, formacion laboral, inclusién laboral, inclusion en entornos
universitarios, formador laboral.

SUMMARY

The need of giving an answer with a specialized and inclusive education in the
university environment, to the request of training for the employment of youth with
intellectual disabilities, it has been the main reason that has drived this team ofteachers
of the Auténoma University of Madrid and the Prodis Foundation to design an
Educational Program for Labour Integration.
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Nowadays the right to work of the people with intellectual disabilities is an
undeniable fact. Nevertheless, the right to have an education after finishing the
compulsory education has not still become a general fact. Because of this, the Prodis
Foundation and the General Foundation of the Autonoma University of Madrid have
signed an agreement, thanks to which agroup of sixteen youngpeopl e with intellectual
disabilities has started a Training Course for Labour Integration, in the Faculty of
Teacher s Training and Education of the Auténoma University of Madrid, with two
years of duration.

This course ispart of aresearch that it isbeing carried for teachers of the Auténoma
University ofMadrid, the UNED (Open University) and the Pablo Olavide University
of Sevilla. This experience is being very satisfactory and has important future
perspectives.

The professionals members ofthis research team belong to the Teaching and Theory
of Education Department. They are very prestigious teachers in different areas such as
integration, special education, intellectual disability, teaching and organization, new
technologies and research methods( Asuncién Camina, Rosario Cerrillo, Inmaculada
Egido, Melchor Gomez, Agustin de la Herran, Dolores lzuzquiza, Sara de Migudl,
Gloria Pérez Serrano, Martina Pérez Serrano, Rosa Rodriguez, y Ragquel Ruiz.

The main objective of this Program is to improve the life quality of young people
with intellectual disability through their right to an education in the university
environment before being employed. This training will allow them to perform a
rewarding job for themselves and also for the society.

The expected objectives of the teaching and research team, through the
implementation of the Training Program for Labour Integration for youth with
intellectual disabilities of the Auténoma University of Madrid are the following:

1. Toperform aquality research that identifies the training needs ofyoung people

with intellectual disabilities to get ajob in a company.

2. Todesign anew training model adjusted to their needs and orientated to thejob
market in cooperation with different companies and both, national and
international institutions.

3. Tocreate an specific study program that will allow the intellectual disable students
to perform with satisfaction the required functions in the selected jobs.

4. To create an specific study program for the figure of the Job Coach, that will
follow up and support the employee through labour life in the company.

5. Tocreateal abour Integration Support Centre whose main objectiveisto maintain
the employees in their jobs through a continuous education, using as a reference
the life long learning models.

6. To contribute to the "Practicum” of the Teacher Training and Psycho-pedagogy
students from the Education Faculties, through their participation in training
courses and the work that takes place in the Labour Integration Support Centre.
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7. To spread this training model and the different work experiences carried out in
various companies.

KEY WORDS: Intellectual disability, Labour training, Labour inclusion, Job coach,
Inclusion in the university environment.

DESCRIPCION DEL PROGRAMA DE FORMACION PARA LA
INSERCION LABORAL DEL DEPARTAMENTO DE DIDACTICA
Y TEORIA DE LA EDUCACION DE LA UAM.

La situacion laboral de las personas con discapacidad, a pesar del avance en las
medidas implantadas en los Ultimos afios, dista de una situacién de igualdad respecto
del resto de la poblacién. (Plan de Accién para las Personas con Discapacidad de la
Comunidad de Madrid 200S-2008. pp 213).

Actualmente, es imprescindible prever un amplio abanico de actuaciones que van
desde la sensibilizacion a empresarios y la creacion de nuevas ayudas hasta la
profundizacién en e conocimiento del fendmeno del desempleo en este grupo de
ciudadanos.

El acceso d empleo y su mantenimiento, que entrafia una especial dificultad para
todas las personas con discapacidad y especialmente paralaspersonas con discapacidad
intelectual, tiene su mejor apoyo en una formacion adecuada y en una orientacion
eficaz. En esta linea, & Plan de Accidon para las Personas con Discapacidad de la
Comunidad de Madrid 200S-2008 plantea, entre sus objetivos, lamejora del empleo y
los cambios precisos en el acceso al empleo piblico como oportunidad paralas personas
con discapacidad (pp 36, 211).

A continuacion, se especificaran los aspectos mas relevantes del Programa de
Formacién parala Insercion Laboral en el ambito universitario dirigido ajévenes con
discapacidad intelectual, creado por la Fundacion Prodis y desarrollado en la
Universidad Autbnoma de Madrid:

1.- Objetivos del Programa.
2.- Plan de estudios.
3.-Investigacion y evaluacion.
3.1.- Estado actual de los conocimientos.
3.2.- Hipdtesis.
3.3. Objetivos.
3.4.- Metodologia.
3.S.- Difusion de resultados.
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4.- Inclusién en el entorno universitario.

5.- Integracion en € mundo laboral.

6.- Servicio permanente de orientacion psicopedagogica.
7.- Apoyo familiar.

1.- OBJETIVOS DEL PROGRAMA SEGUN LOS DIFERENTES
AMBITOS DE ACTUACION

OBJETIVO GENERAL
Responder a las demandas de formacién para €l empleo con apoyo que losjovenes
con discapacidad intelectual requieren actualmente.

INVESTIGACION

1. Realizar una investigacién aplicada que identifique las necesidades formativas de
losjovenes con discapacidad intelectual, para acceder a un empleo en la empresa
ordinariay mejorar su caidad de vida.

MODELO DE FORMACION

2. Disefiar un nuevo modelo de formacion, gjustado a las necesidades detectadas y
con una prospeccion del mercado, en colaboracion con diferentes empresas y
organismos nacionales e internacionales.

PROGRAMA DE FORMACION

3. Crear un programa de estudios especifico en el &mbito universitario, que capacite
alos estudiantes con discapacidad intel ectual para realizar las funciones requeridas
en e empleo ordinario, tanto publico como privado.

FORMACION DE FORMADORES
4. Disefiar un programa especifico de estudios para la figura del Formador Laboral
gue realizara e apoyo a trabajador en la empresa ordinaria.

SEGUIMIENTOy FORMACION CONTINUA

5. Crear un centro de apoyo alainsercién laboral cuyo fin prioritario sea el mantener
alostrabajadores en el puesto de trabajo mediante una formacién continua, tomando
como referencialos modelos de aprendizaje a 10 largo de lavida y un seguimiento
sistematico de su actividad laboral através de lafigura del Formador Laboral.
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COLABORACION CON LAS FACULTADES DE FORMACION DE

PROFESORADO

6. Contribuir al Practicum de los alumnos de Magisterio y Psicopedagogia de las
Facultades de Formacién de Profesorado y Educacion, através de larealizacion de
précticas en € Programa de Formacion para la Integracion Laboral.

DIFUSION DEL PROYECTO
7. Difundir e modelo formativo aplicado y las diferentes experiencias laborales
llevadas a cabo en las diferentes empresas.

2.- PLAN DE ESTUDIOS

El Programa ha sido disefiado por profesores de las Facultades de Formacién de
Profesorado y Educacion de la Universidad Autébnoma de Madrid, UNED y la
Universidad Pablo de Olavide de Sevilla.

La formacion se ha estructurado en dos cursos académicos, € primero de ellos
primero tiene un carécter tedrico-practico, mientras que € segundo es eminentemente
préactico y se acompafia de la realizacion de précticas en diferentes empresas, tanto
publicas corno privadas. Los alumnos asisten alaFacultad delunesaviernes, en horario
de 10 a 14 horas.

Durante el primer afio, se imparten asignaturas de carécter general que potencian la
inclusién social y profesional en la empresa:

1. Relaciones interpersonales en la empresa.
Competencias laborales especificas.
Tecnologia de la empresa.

Inglés basico.

Comunicacion oral y escrita.

Cédlculo y contabilidad.

Estrategias de pensamiento.

Desarrollo de valores.

. Utilizacién de los servicios de la Comunidad.
10.Desarrollo de habilidades emocionales.
11.Deporte integrado en las actividades del campus universitario.
12.Técnicas de estudio.

En el segundo afio académico, los alumnos contintian algunas de las asignaturas del
primer curso, a mismo tiempo que reciben una formacion especifica en funcion del
puesto de trabajo que van a desempefiar, que en la mayoria de los casos es de auxiliar
administrativo. Asimismo, realizan précticas en distintas empresas.

CoNoOkrWODN
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La facultad considera indispensable trabajar en estrecha colaboracién con las
empresas que estén dispuestas a contratar ajévenes con discapacidad intelectual. Para
elo, se lleva a cabo un seguimiento sistemético del desarrollo de las précticas, que
proporcione indicadores de mejora para implementar en el plan de estudios.

3.-INVESTIGACION Yy EVALUACION

Con €l fin de crear un modelo de formacién ajustado alas necesidades reales de los
alumnos y del mercado de trabajo, ala vez que se desarrolla el programa académico,
se investigan y evalUan los resultados obtenidos.

La investigacion se ha disefiado con una prospectivade tres afios y se estallevando
a cabo en tres ambitos diferenciados:

A.- Programa de formacion:
- ldentificacién de las competencias de los estudiantes con discapacidad
intelectual.
- ldentificacion de las demandas del mercado laboral.
- Disefio del modelo de formacion laboral con € perfil de auxiliar
administrativo.
- Aplicaciony evaluacion del Programa.
B.- Inclusién en el entorno universitario.
C.- Inclusion en € entorno laboral.

El Plan de Accién, en € capitulo 11, apartado 11. 3.4. objetivo 1.7 propone realizar:
"Un andlisis de la situacion actual de las personas con discapacidad respecto del
empleo. Paralo que ofrece: " Subvencionar un estudio que analice la situacion actual
de laspersonas con discapacidad respecto del empleo en la Comunidad de Madridy
aporte propuestas de mejora”.

Por todo ello, en el marco del Curso de Formacion parala Insercion Laboral se esta
realizando un estudio, cuantitativo descriptivo, con €l fin de:

- ldentificar las aptitudes potencial es que tienen los jévenes para desempefiar
un trabgjo de ayudante de auxiliar administrativo.

- Determinar los puestos de trabajo gjustados a las aptitudes identificadas.

- Analizar comparativamente los puestos de trabajo que ofrecen las empresas
publicasy privadas paralosjévenes con discapacidad intelectual.

Asimismo, y partiendo de la hipdtesis de que la Comunidad de Madrid podriatener
puestos de trabajo agjustados alas aptitudes identificadas en losjévenes con discapacidad
intelectual, se pretende conseguir la igualdad de oportunidades mediante la adaptacion
de las pruebas de acceso a la funcién publica (oposiciones) a las caracteristicas de la
discapacidad intelectual.
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En este sentido, es necesario articular procesos que garanticen que las plazas
reservadas a personas con discapacidad en las convocatorias de empleo publico, se
cubran también con personas con discapacidad intelectual, para lo cual se deben
emprender acciones positivasy de formacién que complementen este tipo de medidas.

3.1.- Estado actual de los conocimientos:

El presente proyecto se enmarca en las investigaciones que estan realizando los
profesores Jordan de Urries y Verdugo en la Universidad de Salamancaen e INICO,
sobre la formacion de las personas con discapacidad intelectual para el empleo con
apoyo en Espafia. Actualmente, se encuentran realizando un andlisis de las variables
gue determinan laobtencién y lamejoradelosresultados en el desarrollo delos servicios
formativos para personas con discapacidad intelectual.

Asimismo, € trabajo retomaralos estudios llevados a cabo por investigadores tales
como:

- Wehman y Bricuout (1999), que han realizado una investigacion descriptiva

sobre larealidad de la formacion y el empleo con apoyo en los Estados Unidos.

- Mank, Cioffi y Yovanoff (2000) y Jenaro et col. (2002), han planteado una de

lasinvestigaciones més significativas enrelacion con laformacion delaspersonas
con discapacidad intelectual y suintegracion en el empleo ordinario. Los autores
contindan la linea de investigacion iniciada por Mank (2003) sobre larelacion
entre los apoyos individualesy latipicidad del empleo respecto alos comparieros
de trabgjo y los resultados en el empleo.

3.2.- Hip6tesis

Los jévenes con discapacidad intelectual que han participado en € Programa de
Formacion para lalnclusion Laboral impartido por laUniversidad Auténomade Madrid,
podréan realizar trabajos de auxiliar administrativo de manera competente, tanto en
empresas publicas como privadas. Asimismo, mantendran un elevado nivel de eficacia
s se les ofrece formacion continuay seguimiento alo largo de su vida laboral.

Esta hipotesis de partida se encuentra respaldada por la investigacién llevada a
cabo por Jordan de Urries y Verdugo (2003), en laque examinan lacompetenciade los
trabajadores con discapacidad intelectual en programas de empleo con apoyo en relacion
con diferentes variables personales, sociales y laborales que influyen en la obtencion
de mejores resultados en e empleo y en la calidad de vida. La investigacion citada
parte de la hipétesis de que los trabajadores con discapacidad intelectual que se
encuentran en programas de empleo con apoyo, desarrollando empleos individuales
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integrados en la comunidad, muestran mejor rendimiento y una mayor calidad de vida
cuanto mas tipicidad muestre su empleo (grado en que las caracteristicas del empleo
son semejantes a las de sus comparieros de trabajo sin discapacidad).

3.3.- Objetivos concretos

1

2.

10.

Identificar las aptitudes basicas de los jévenes con discapacidad intelectual
para desempefiar un trabajo de ayudante de auxiliar administrativo.
Determinar las tareas que pueden realizar las personas con discapacidad
intelectual en funcion de las aptitudes identificadas.

Identificar y analizar comparativamente los puestos de trabajo de auxiliar de
oficina que ofrecen, tanto las empresas plblicas como privadas, paralosjévenes
con discapacidad intelectua.

Crear un programa especifico de estudios, coordinado por la Facultad de
Formacién de Profesorado y Educacion delaUniversidad Auténoma de Madrid,
que capacite a los estudiantes con discapacidad intelectual para realizar las
funciones requeridas en el empleo ordinario.

Adaptar las pruebas de acceso a los organismos publicos en funcién de las
capacidades de las personas con discapacidad intelectual que permitira que
disfruten de los mismos derechos laborales que €l resto de los ciudadanos.
Obtener indicadores de mejora para adecuar €l plan de estudios del curso de
Formacion para la Insercion Laboral de la Universidad Auténoma a las
necesidades detectadas.

Crear un programaespecifico de estudios paralaFigura del Formador Laboral,
guerealizara el apoyo al trabajador con discapacidad intelectual en laempresa
ordinaria.

Realizar un seguimiento sistemético de la formacion labora de los jOvenes
con discapacidad intelectual contratados en las empresas através de lafigura
del Formador Laboral.

Contribuir a Practicum de los alumnos de Magisterio y Psicopedagogia de las
Facultades de Educacion, a través de su participacion en los programas de
formacion.

Difundir e modelo de formacion aplicado y las experiencias laborales en las
empresas.

3.4.- Metodologia

Se utilizaran de forma complementaria metodol ogia cuantitativay cualitativa, con
el fin de llegar a describir, comprender y explicar las modalidades formativas y la
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validez del programa disefiado para los jévenes con discapacidad intelectual que
pretenden realizar un trabajo en la empresa ordinaria.
Asimismo, €l estudio de casos permitira obtener:

Una tipologia exhaustiva de puestos de trabgjo (tanto en el &mbito publico
como privado) hasta formalizar un «catalogo» de ocupaciones susceptibles
de cubrirse con discapacitados intelectuales.
Un esquema en € que se incluyan los puntos fuertes y débiles de las
experiencias conocidas, enfatizando los aspectos susceptibles de mejora
mediante el programa de formacion previsto

Ademés de las entrevistas con los sujetos, se realizarg, en cada caso, un estudio del
entorno familiar, educativo y, en la medida de lo posible, labora de cada individuo
para completar un cuadro lo més detallado posible de la situacion objeto de andlisis.

3.5.- Difusion de resultados

El equipo investigador pretende difundir e modelo formativo aplicado y las
experiencias laborales llevadas a cabo en las diferentes empresas mediante:

Articulos en publicaciones de reconocido prestigio.

Organizacion de unas Jornadas sobre Empleo y Discapacidad Intelectual.
Participacion en Congresos en los que se difunda la investigacion.
Realizacion de campafias especificas que den a conocer las potencialidades
del colectivo dejovenes con discapacidad intelectual. Campafias en las que
las empresas demuestren los beneficios obtenidos al contratar a una persona
con discapacidad.

Encuentros con diferentes universidades espafiolas y de la Unién Europea,
para que implementen progresivamente el modelo formativo disefiado en la
investigacion.

Disefio de una pagina Web ddl Programa de Formacion para el empleo de
personas con discapacidad intelectual .

Difusion de material multimedia

4.- INCLUSION EN EL ENTORNO UNIVERSITARIO

Lainclusion en el entorno universitario se esta llevando a cabo através de grupos
de aprendizaje cooperativo formados por los alumnos de Magisterio de la Facultad,
gue colaboran voluntariamente para facilitar la adquisicién de los aprendizajes y en €
establecimiento de relaciones interpersonales con jovenes de su edad que tienen
discapacidad intelectual.
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Los grupos de aprendizaje cooperativo son organizados por un profesor del equipo
investigador, que tiene como misién impulsar laaceptacion de ladiversidad entre todos
los alumnos de la Facultad y, al mismo tiempo, ofrecer una formacién y orientacién a
los alumnos que quieran participar en la experiencia.

El Proyecto se plantea a los estudiantes de Magisterio en-ola asignatura de Bases
Psicopedagégicas de la Educacion Especial. Los alumnos que voluntariamente se
adhieren a Proyecto, reciben una formacién especifica en diversos ambitos de la
discapacidad intelectual y se comprometen aayudar alosjévenesdel curso de Formacion
para la Insercion Laboral a realizar su inclusion en e entorno universitario. Las
asignaturas las cursan en aulas independientes pero comparten juntos muchos momentos
de lavida universitaria

5.- INTEGRACION EN EL MUNDO LABORAL

Al finalizar su formacion en el entorno universitario, losjévenes se incorporardn a
un puesto de trabgjo guiados y orientados por €l Formador Laboral. Asimismo, se
fomentara la participacion de los trabajadores en cursos y seminarios siguiendo el
modelo del aprendizaje a 10 largo de lavida.

6.- SERVICIO PERMANENTE DE ORIENTACION

El Programa ofrece un servicio permanente de orientacion psicopedagdgica para
los alumnos del Curso de Formacién Laboral y sus familias.

7.-APOYO FAMILIAR

Uno de los grandes logros del proyecto es la estrecharelacién que se mantiene con
todos los miembros del niicleo familiar, ya que, sin suinestimable apoyo, seriaimposible
llevar ala précticala mayoria de los objetivos del curso.

Las familias ayudan a sus hijos a desarrollar la autonomia personal y la capacidad
de eleccion, a controlar las emociones y a potenciar las relaciones adultas.

Juntos y con muchisima ilusién estamos llevando a cabo un proyecto pionero y
deseamos que sea € comienzo de una nueva andadura en la conquista de nuevos
horizontes.
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RESUMEN

En la actualidad, las Universidades, extienden su accion, aotros parametros inter-
nacionales y sociales. Por una parte, se comprometen en un trabajo de colaboracion e
intercambio de docencia e investigacion y por otro, realizan una labor educativa y
social. En lalinea de este pensamiento, nuestro proyecto de formacion de profesorado,
concebido en dos fases, o dos promociones, (afios 2000 a 2005) ha sido un gemplo
fehaciente de los esfuerzos de cooperacion y extension universitaria, asi como, los
esfuerzos de cooperacion a desarrollo de los Organismos, Comunidades y Ayunta-
mientos de Esparfia

La colaboracion de las entidades patrocinadoras, €l estudio real de larealidad cus-
gueha por aquellos que la viven, la intervencion desinteresada de los especialistas
necesarios, han hecho posibles los logros alcanzados.

En e dmbito del Cusco y sus provincias se han especializado 130 profesores en
educacion especial, esto constituye un gran logro para amentar la calidad del profeso-
rado en gercicio y una meta importante en busgueda de la equidad e igualdad de
derechos para los alumnos con necesidades educativas especiales.

Por otro lado, los centros de educacion especial, han trabajado en latutorizacion de
los estudiantes de Segunda especialidad de Educacién Especial, en una labor colabo-
rativa con la Universidad sin precedentes, de manera tal, que tutor de universidad,
tutor de aulay € estudiante de especializacion, han supuesto una garantia especial del
aprendizaje dentro del aula

Teoriay préctica se han unido, para formar a profesor reflexivo e indagador que
hoy mas gque nunca se precisaen el aula para atender ala diversidad de alumnos que
en ella se integran.
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Palabras clave:

Proyectos de cooperacion, convenios de colaboracién, promocién, formacion y es-
pecializacion del profesorado en servicio, inclusion de alumnos en e érea, formacién
inicial docente en Educacion Especial, preparacion y autonomia profesional, desarro-
[lo de competencias docentes, desarrollo profesional colaborativo

ABSTRACT

Nowadays, the universities expand their action to the intemational and socia fra-
me. On the one hand, they commit themselves to ajob involving teaching and investi-
gation and on the other hand, they carry out an educative and sociallabour. Within this
framework, our project of teaching future teachers, developed in two promotions (
2000- 2005) has been a clear example of the efforts of university cooperation and of
the cooperation to the development ofthe different organisms, autonomic communi-
ties and town hallsin Spain.

Severa elements have made this possible: the cooperation ofthe sponsors, the stu-
dy ofthereality in Cusco made by people living there and the unselfish intervention of
different specialists.

One hundred and thirty teachers have specialised in Special Education in Cusco
and its surrounding provinces. This means a great achievement to improve the tea-
chers work and a great aim in the search of equality of rights for the students with
specia needs.

In addition, the centres specialised in Special Education have worked as tutors of
the students in the second speciality in Special Education. This means they have colla-
borated with the university creating links between the tutor at university, the tutor in
the classroom and the student in the processs of specialization, guaranteeing the lear-
ning process in the classroom.

Theory and practice have beenjoined to create areflexive and inquiring teacher so
needed today to pay attention to the diversity of students within a classroom.

Key words:

Cooperation projects, agreements of cooperation, promotion, training and specia-
lization of working teachers, inclusion of students in the areg, initia teacherstraining
in Special Education, preparation and professional

autonomy, development of teaching competences, cooperative professional deve-
lopment
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INTRODUCCION

Presentamos aqui un proyecto de investigacion que se realiza en el marco de los
proyectos de cooperacion y desarrollo entre Espafiay Pertiy  marco de los conve-
nios Intercampus de las Universidades

La Universidad Auténoma de Madrid concentrarecursos de investigacion, asisten-
cia técnicay formacién, que son incorporados a los procesos de cooperacion para €
desarrollo. Ademas, la universidad madrilefia cuenta con experiencia de colaboracion
con las ONO y con agentes homdlogos en los paises prioritarios, que pueden tener una
proyeccion social que complemente estos procesos de desarrollo, asi como en la po-
tenciacion de la educacion para la potencializacién de laregion donde se realizan.

La Universidad San Antonio Abad de Cuzco, tiene firmado convenio de colabora-
cion con laUniversidad Auténomay es en € marco arriba mencionado, donde inserta-
mos este proyectote formacién de profesorado en educacion especia.

Por otra parte la Universidad cusquefia establece convenio con las hermanas fran-
ciscanas de la Inmaculada que dedican su actuacion en la educacion de alumnos de
educacion especia .Desde hace mas de venticinco afios existe en e Cusco € centro de
Educacién Especial Nuestra sefiora del Carmen para la atencion de aumnos con ce-
guera y baja vision.

Por parte de Espafia se cuenta ademas, con la colaboracion de Fundacionesy NOs
expertas en temas de cooperacion y educacion especial como ECOSOL -sord" Funda-
cion ONCE para Latinoamérica, Fundacion sindrome de Down de Espafia, fundacién
Carmen Pardo Valcarce y con la financiacion del Excelentisimo Ayuntamiento de
Madrid.

La contraparte cusquefia, son ademas de laUniversidad y su profesorado, las insta-
laciones y servicios, asi como los centros de educacion especia donde los alumnos
realizan sus practicas, siendo estos, los centros de educacién especial: Nuestra Sefiora
del Carmen de ciegos, Don José de San Martin, (retardo mental y discapacidad
auditiva),San Juan de Dios (problemas motéricos),Hogar San Francisco de Asis (dis-
capacidad auditiva),y € Hogar Buen Pastor de Accomocco (conductay personalidad)
y Centro de rehabilitacionjuvenil "Marcavalle".

Disefiamos un plan de investigacién y formacion docente que va desarrollandose
desde €l afio 2000 al 200S.En este plan se programa dos promociones de Segunda
Especialidad de educacién especial con € fin de promover laformacion especializada
de profesionales para laatencién aladiversidad, asi como larealizacion de estudios e
investigaciones sobre lamejora del trabgjo en el aula de los procesos de ensefianza,
estrategias metodol 6gicas ,creacion de materiales que puedan contribuir alareflexion
y mejoradel trabgjo de los docentes en favor de los educandos con necesidades educa
tivas especiales. Por otra parte, se hay se viene promoviendo la reflexion abierta
sobre temas especificos de cooperacion para € desarrollo, en nuestro caso la forma-
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cion continua del profesorado, de manera que sirvay que permitan € beneficio y
promocion de laregion de Cusco en los diferentes &mbitos rural y urbano.

Los objetivos primordiales son:

- Mejorar la formacién de los profesionales que trabagjan en la capital y en
provincia.

- Proveer de docentes titulados con especializacion en educacion especial que
se incorporardn a Sistema Educativo peruano para que puedan servir en las
aulas de educacion especia y de integracion.

- Formar en competencias docentes que permitan lainclusion del alumno dis-
capacitado en € aula.

Todo esto indica que nuestra investigacion se va a centrar en dos ambitos esencia-
les:

a) Laformacion del profesorado en servicio
b) Laformacion inicial de profesorado en educacion especial.

La formacion docente se realiza por medio de diferentes médulos impartidos por
profesorado extranjero y del pais y la investigacion que nos ocupa, viene a ser una
descripcion de lalabor docente desarrollada

Pero para nosotros esta investigacion ademas, tiene un futuro inmediato y alargo
plazo, serviraparair diseflando otros proyectos en los que se contemple laformacion
y laproyeccion socia que implican €l trabajo colaborativo entre la Universidad y los
centros educativos, larelacién con otros profesionales, otras instituciones y con las
familias. El trabajo colaborativo es ademés, una de las mejores formas de formacion
permanente en todos los ambitos, especialmente, en los de integracién en las que se
proyectaran nuevas formulas metodol6gicas y organizativas para atender ala diversi-
dad. Por tanto, Universidad y centros educativos se veran involucrados en un mismo
proyecto

En nuestra investigacion, la especializacion del profesorado respecto a la diversi-
dad ha de sido un elemento esencia para afrontar €l reto docente de la integracion e
inclusion.

Pensamos que el futuro docente debe contar con una sdlida preparacion con la
gue pueda afrontar una educacién para todos. Es de todos conocido que, € mayor
problema que ha tenido y tiene la integracion en todo e mundo ha sido la falta de
preparacion del profesorado y € desconocimiento de técnicas, metodologiasy progra-
mas de intervencién.

Por esto se hace necesario una formacion del profesorado en nuevas técnicas de
actuacion colaborativay reflexiva mediante las cuaes se afrontan los problemas que
mas tarde se plantearan en la escuela y servirén de autoformacion del propio profeso-
rado. Se ha de tener en cuenta que ha de establecerse un principio de formacion desde
una base sdlida, de tal manera, que pueda finalmente conectar con la readidad de la
escuela y su filosofia inclusiva.
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Este planteamiento no debe ser exclusivo de los profesores especialistas en educa-
cion especial, sino, de los profesores tutores como primeros responsables de la educa
cion en la diversidad.

En la Declaracién de Salamanca (1999), se dice que el futuro docente debe ser
formado para "evaluar las necesidades educativas especiales.”. "hay que prepararle
para ejercer su autonomiay aplicar sus competencias a la adaptacion de programas
gue respondan a las necesidades educativas especiales’

Esto indica que hay que preparar a un profesional para que actle autbnomamente
de tal manera, que sepa diagnosticar la situacion de su aula, € ritmo y desarrollo de los
alumnos, los procesos de aprendizaje de cada uno de ellos, a mismo tiempo, debe
saber integrar en las aulas las demandas sociales que este proceso exige.

A través del tiempo, en laformacion del profesorado se han dado diversos para-
digmas Aungue no se puede decir que participamos de un enfoque y modelo Unico,
pues todos inciden en menor o mayor medida, nosotros optamos por un enfoque orien-
tado alaindagacion.

Este enfoque recoge los conceptos de "profesor reflexivo, investigador e
innovador".El principio metodol 6gico que va apresidir las diversas técnicas consistira
en una sintesis superadora de la dicotomia teoria/practica, tomando como base la re-
flexion einnovacién del profesor sobre su propiapractica. Este principio se debe abrir
a contextos méas amplios donde se desarrolle la ensefianza social y escolar.

Laescuelaes el lugar donde entraran en contacto con larealidad, el contexto donde
desarrollaran su trabajo y su pensamiento eidético -factico. La practicadocente sera el
momento en el que se comprueben los procesos de investigacién/accion, el trabajo
cooperativo y la formacién permanente.

La capacitacién pedagdgica especializante de la Universidad va a ser, por un lado,
la de formar a un profesor tutor que sepa llevar a cabo una organizacion flexible de
aula y de los diferentes planteamientos didacticos para realizar las modificaciones o
adaptaciones necesarias. Por otro lado, formarle en las labores de profesor de apoyo
gue tendra como funcidon mejorar € trabajo con alumnos integrados durante un perio-
do de tiempo.

Esta capacitacion para la educacion especial va a contemplar aspectos como:

» Las competencias en que deben estar formados los profesores que atienden a

la diversidad.

» Los perfiles que deben poseer para la practica profesional reflexiva.

« Las funciones especificas que deben desempefiar en la practica multidimen-

sional en el contexto individual, cultural y social.

« Las demandas sociales que deben atender.

« El desarrollo profesional colaborativo.

El papel de la Universidad, ademas de formar alos futuros profesionales, es el de
cualificar alos "formadores de profesores” en € manejo especifico de estrategias de
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investigacién/accion en el aula ,metodologias y técnicas propias de las diversas areas
de formacion, en cooperacion mutua con los profesores de centros de précticas.

|.-EL CONTEXTO SOCIAL y EDUCATIVO.DE NUESTRO
PROYECTO

Nuestro proyecto se desarrolla en la zona sur de Perdl, en el distrito, provinciay
Departamento de Cusco.

Cusco, cuna del antiguo imperio incaico y conocido ampliamente en el mundo por
contar con una cultura ancestral propiay riquezas arqueol 6gicos deslumbrantes. Cus-
co, es el cuarto departamento en extension en el Perl, debido a su amplitud y posicion
geogréfica, es también una ventana a la selva sur del Perl. El Cusco se localiza en €
corazon de la sierra sur del Per(, colinda con siete departamentos: por €l norte lo hace
con Junin y Ucayali; por € este, con Madre de Dios y Puno; por € sur, con Arequipa,
y por € oeste, con Apurimac y Ayacucho. Con una extension de 71, 986,50 Km.
cuadrados, el medio fisico es extremadamente variado, pues en é se conjugan alinea
mientos montafiosos, nudos, atiplanosy mesetas, asi como profundos valles y cafio-
nes.

El Cusco puede ser visualizado como un territorio inclinado que presentalas mayo-
res altitudes en su sector suroriental, donde se localizan zonas altitudinales de punay
ladivisoria de cuencas que 10 separa de la hoya hidrogréficadel Titicaca. Siguiendo €
curso del rio Urubamba, sus menores altitudes se hallan al noroeste, en zonas que se
sittian por debajo de los 400 m.s.n.m. Por sus grandes diferencias de altitud, €l depar-
tamento cuenta con 7 de las 8 regiones que € modelo de Pulgar Vidal propone para €l
Pertl, esto es, yunga fluvial, quechua, suni, puna, janca o cordillera, omaguay rupa
rupa.

La variedad de climas cusquefios propiciauna gama amplia de cultivos. En lazona
altoandina predominan los tubérculos y leguminosas; en los abrigados valles, €l maiz
y € trigo; y en las partes mas bajas de las provincias de La Convencién y Paucartambo
se siembran preferentemente café, cacao té. y laricay variada fruta

ECOLOGIA

El Cusco es uno de aquellos departamentos que lo tiene todo. Una suerte de pais
en miniatura, en el cua confluyen decenas de paisgjes, climas y relieves que
convierten su territorio en una verdadera delicia para los vigeros. Desde la
perspectiva que ofrecen las imagenes satelitales, el departamento aparece como un
territorio cas bisectado por dos grandes ramales cordilleranos; € macizo del
Ausangate, hacia €l oeste, y el del Salkantay, a este. Las dos cadenas se encuentran,
a su vez, separadas por € amplio valle del Vilcanota o Urubamba, € «rio sagrado
de los incas», que corre de norte a sur.
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Este detalle es importante porque explica ladificultad del profesorado para acceder
alas escuelas del érea rura

DIVISION POLITICA.

Los cuatro suyos del imperio incaico fueron una divison mas de carécter
referencial y simbdlico que administrativo. El actual departamento del Cusco, se
divide en trece provincias: Cusco, Acomayo, Anta, Calca, Canas, Canchis, Chum-
bivilcas, Espinar, La Convencion, Paruro, Paucartambo, Quispicanchi y Urubamba.
Sus distritos son 106

DEMOGRAFIA.

Segln estimaciones, la poblacién del departamento del Cusco, en el afio 2002 es
de 1'208, 689 habitantes de los cuales 449,828, es decir € 37% tienen menos de 15
afos, promedio superior a de lamedia nacional, que es de 33,66%.

Cusco es & séptimo departamento por poblacién, pero su densidad es todavia baja,
ya que solo tiene 16,79 habitantes por Kildometro cuadrado, frente al promedio nacio-
nal de 20,81. Sin embargo, la distribucion de sus habitantes es variada, pues en un
extremo estd lamuy poblada provincia capital, con una densidad de 492,95 habitantes
por Km. cuadrado, y, en € otro, la provincia selvética de La Convencién, en la que
solo hay 6,31 personas por Km. Cuadrado

Cusco sigue siendo un departamento eminentemente rural, a pesar de que €
porcentaje de lapoblacién quereside en € campo se haido reduciendo, desde el 74,8%,
en 1940, hasta el 54,1% registrado por el censo de 1993. En la actualidad se calcula
gue la mitad de sus habitantes reside en sus 155 centros poblados urbanos, mientras
gue la otra mitad se dispersa en 5,123 asentamientos rurales.

Como corresponde a una zona todaviarural en alto grado, € promedio de hijos por
mujer de 4 a 8 para todo €l departamento, aungque oscila en relacion directa con €
grado de ruralidad, entre los 6 a 7 hijos por mujer, en Chumbivilcas, y los2 a8 en las
provincias del Cusco.

La pobreza afecta sobre todo a las mujeres jévenes, en especia alas mujeres rura-
les. La pobreza no solo se debe medir en cifras, o estadisticas. Es necesario reconocer
gue afecta de forma diferente a hombres y mujeres, aspecto que no es identificado en
laformulacién en los Objetivos de Desarrollo del Milenio, (ODM). Debido a su condi-
cion de género, gran nimero de mujeres es pobre y no tiene la posibilidad de contar
con educacion, salud, vivienda digna, trabajo con salario justo y otros recursos que
harian mejorar su calidad de vida.

En general, por razones de género las mujeres destinan mas del 50% de su tiempo
al trabagjo no remunerado, fundamentalmente para cocinar y realizar quehaceres de la
casa. Esto las coloca en una situacién de desigualdad para su incorporacion y perma-
nencia en el mercado de trabajo en comparacién alos hombres. Aproximadamente, la
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quinta parte de las mujeres en edad reproductiva se ha visto impedida de trabgjar o
estudiar debido a la prohibicion de su pareja y en algunos casos por |os empleadores.

Si nuestros gobernantes ponen en préctica su compromiso de reducir la pobreza
extrema para €l 2015, en 10 afios habrian 3 millones menos de peruanas y peruanos
viviendo en la pobreza total. Pero ello serd posible si el Estado peruano y nuestros
gobernantes, garantizan mediante politicas publicas € cumplimiento de estos dere-
chos en e marco de los compromisos adquiridos durante las Ultimas décadas.

El hecho es que en diez afios latendencia de la pobreza no havariado, esto expresa
gue es méas un problema de distribucién de los recursos que de paliativos a través de
politicas asistencialistas.

EDUCACION y DESIGUALDAD. INVERTIR EN EDUCACION ES INVER-
TIREN EL DESARROLLO DEL PAIS.

En cuanto a la Educacién, debemos sefidlar que en el afio 2001, seguian estudios
en el Cusco 424,255 escolares distribuidos en 4,268 centros educativos y programas
de todos los nivelesy modalidades, alos que hay que sumar los 20, 985 matriculados
en las dos Universidades del departamento: la Universidad Nacional de San Antonio
Abad del Cusco, y laUniversidad Andina de gestién privada.

Sin embargo, y apesar de que diversos proyectos, a cargo tanto del Ministerio de
Educacion como de ONOs, se hallan abocados a combatir € analfabetismo, éste sigue
siendo relativamente elevado, todavia un 18,1% de lapoblacion cusquefia no sabe leer
ni escribir, frente al 9,3% de promedio nacional.

A nivel delaeducacion primaria el acceso ala educacion para las nifias y nifios es
cas igualitario. Sin embargo, cuando nos aproximamos alas zonas rurales y se obser-
van las condiciones de pobreza, 1os niveles de desaprobacion, la desercién, los bajos
niveles de calidad, entre otros aspectos, |a aparente igualdad deja de ser tal. Latasa de
analfabetismo de las mujeres llegd a 8,7% en la zona urbana y 37,4% en zona rural,
mientras que la de los hombres fue de 2,9 en zona urbana y 12,7 en zona rural. En
ambos casos la situacion de las mujeres es de desventaja, ya que latasa de anafabetis-
mo de éstas en ambas zonas cas setriplica

Tanto la desigualdad en la educacion como en el analfabetismo tiene que ver que
las familias con menores recursos suelen dar prioridad a la educacion de sus hijos
hombres por sobre la de las hijas mujeres.

El nivel de educacion repercute en otros aspectos de la vida de las mujeres. Por
gemplo, a afio 2004 existian unos 150 mil adolescentes entre los 12y 19 afios que
ya son madres en el Per(, de las cuales € 60% no hatenido acceso ala educacién no
ha culminado la educacion primaria.

Las mujeres sin educacion y en situacion de pobreza presentan una tasa de mortali-
dad materna diez veces mayor que las mujeres con educacién superior. Mientras en
Lima, Calao, Tacnae lea, lamortalidad materna bordea la cifra de 50 x 1000 naci-
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dos vivos, en Puno, Cusco, Huancavelica, Ayacucho y Huanuco (departamentos con
mayor tasa de pobrezay analfabetismo). También €l nivel de ingreso percibido por las
mujeres tiende a disminuir segun € nivel de calificacion requerido, agrandando mas
las desventagjas gque existen frente a los varones.

Todos estos datos se van areflejar en el grupo de alumnos/as que cursan los estu-
dios de Segunda Especialidad

Actualmente se aboga por una educacion de calidad como factor de proteccién
para adolescentes y como la segunda oportunidad de integracion adecuada a mundo
adulto, especialmente si lafamilia no cumple su rol de proteccién e integracion social.

Para analizar las funciones del maestro se requiere observar tres condiciones basi-
cas. 1) de hombres que hayan pasado y actuado en educacion (maestrosy no burdcra-
tas); 2) de atencidn estatal consistente en la provisién de los recursos necesarios para
lainvestigacion y, 3) de una especial consideracion socia rendida por las instituciones
sociaes.

El verdadero maestro ha ido construyendo su habilidad pedagogica en lafragua de
la practica. Por cierto que no se ha quedado limitado a una repeticion empirica sin
ulterior construccién.

Todas las horas dedicadas ala preparacion de las clases y alaexposicion del conte-
nido de las materias sumadas a las del gjercicio psicolégico que se concreta en la
calificacion del estudiante le surten de una fuente tedrica mas rica que la suministrada
por los escritorios de las reparticiones burocréticas en las cuales se halla ausente la
vivenciarea de la Pedagogia por no contar con alumnos ni con escuela

Ese maestro que en el aula percibe los efectos de su ensefianza es el capacitado para
enlazar lafamiliay el Estado através de la educacion si percibe los medios que hagan
posible tal efecto. Es lamentable comprobar que ello no sucede en larealidad peruana.

Los maestros han desnudado y denunciado |as miserables condiciones sociaes que
forman & marco donde se intenta proporcionar conocimientos que se refieren a estu-
dios desarrollados de la humanidad y proporcionado asi una primera explicacion de
esa falta de comprension conceptual que exhibe el educando cusquefio.

Si partimos del axioma de que sin educacién no hay desarrollo, |os peruanos hemos
estado acostumbrados a que € tema educativo recaiga exclusivamente en los
educadores, marginando al padre de familia y a nivel politico sdlo en € Congreso,
con muy pocos representantes. Los espacios de discusion, felizmente, vienen
amplidndose y se observa que los altos lideres politicos antes genos a tema, hoy
se interesan cada vez més ensayando propuestas concretas. Tal vez por auténtico
interés. Tal vez porque hoy la poblacidn presiona no solo por cobertura sino por
calidad educativa.

En el Perti rural, laeducacion es muy precaria, disonante con sus précticas sociales
y productivas, con castellanizacion violenta, la existencia de unas 15 mil escuelas en
todo el pais son multigrado; es decir que en la misma aula se encuentran presentes
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nifios de diferentes edades y grados. En e Perl nadie ha disefiado la formula para
superar € problema de la educacion rural.

El departamento del Cusco tiene 901, OOO pabres, de los cuales 614, OO0 estan
en situacion de extrema pobreza. El 84,2% de la poblacion escolar puede ser conside-
rada pobre.

La disparidad con la que esta pobreza se reparte puede ser apreciada en €l indice
elaborado por el programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD); mien-
tras la provincia del Cusco figura en un destacado undécimo lugar entre 194 provin-
cias, las de Paucartambo y Paruro figuran en los puestos 186 y 182 respectivamente.

POLITICA EDUCATIVA
El Per(, en los momentos actuales se ha formulado la siguiente Politica educativa, de
acuerdo a los objetivos que se indica:

* Desarrollar valores y actitudes éticas.
Ser libres de expresarlos abiertamente.
Aprender aleer, aescribiry a mangjar las herramientas de la modernidad.
Ser reflexivos, criticosy creativos.
Tener una actitud emprendedoray de vinculo con € mundo productivo.
Afirmar nuestraidentidad y valorar nuestrariqueza cultural y natural.

* Dialogar y establecer relaciones demaocraticas.

Por ello e conjunto de aprendizajes formaran parte de los acuerdos Regionales
producidos en € marco de la consulta nacional, subraya la preocupacion ciudadana
por la que la educaci6n contribuyaafortalecer € sentido de pais. Partir de lapluralidad
y diversidad que nos caracteriza para constituir nuestra vision de futuro. De ahi €
énfasis que tienen los aprendizajes vinculados a la afirmacion de las identidades na-
cional y regional, ala conservacion del medio ambientey a gjercicio de la ciudadania,
que se presentan con mas fuerza en los informes regionales.

Es necesario también que resaltemos que la gran mayoria de aprendizajes propues-
tos en la consulta, como desarrollo de capacidades para la investigacion, entre otros;
coincideny se encuentran con el nuevo enfoque curricular y han sido planteados desde
convicciones reforzadas por las experiencias vividas recientemente.

De este planteamiento surge la educacion que queremos para el Per(i que sofiamos;

1) Una educacién que prepare para ser ciudadanos incorporados plenamente a
la sociedad.

2) Dar ala profesion docente su justo valor.

3) La educacion es tarea de todos.

4) Descentralizar paramejorar la calidad y democratizar la educacion.

5) Brindar atodos € acceso a una educacion de calidad.

6) Todos los peruanos tenemos derecho a conocer y evaluar los avances de la
educaci on.

* * ok

*

*

70. Tendencias Pedagdgicas 10, 2005



Laintervencion delasUniversidades en losproyectos decooperacion al desarrollo

7) Invertir mas y mejor en educacion.
8) Llevar la educacion superior a estandares de calidad  internacional.

Estas manifestaciones de nuestro contexto nos ha permitido formular un Proyecto
paralaatencion de la Segunda Especializacién en EDUCACIO.N ESPECIAL, que ala
fecha viene funcionando satisfactoriamente en dos fases consecutivas o dos promaocio-
nes.

2.-JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION. ANTECEDENTES

Como hemos dejado reflejado, en nuestro proyecto partimos del conocimiento de
las necesidades educativas de un pais, donde se han llevado acciones de cooperacion
al desarrollo diversas.

En el caso de las acciones mas inmediatas respecto ala especializacion del profe-
sorado y en concreto €l profesorado de Educacion Especial, las dos Universidades
tenemos laya larga trayectoria de la formacién del profesorado, pero no existe mucha
tradicion en el caso del profesorado de Educacion Especial Esto nos hace preguntar-
nos sobre cuales son los problemas que se manifiestan tanto en su formacion inicia
como continua

L os antecedentes a los que nos podemos remitir nos ayudan apartir de otras expe-
riencias. Por ejemplo el Proyecto de cooperacion de laUAM con la Universidad Cen-
troamericana de El Salvador donde se impartié un diplomado semejante.

En laUniversidad Nacional de San Antonio Abad del Cuzco, mediante la Facultad
de educacion se han desarrollado algunos trabajos de investigacion sobre aspectos
referidos a la Educacion Especial, que han favorecido el conocimiento de la situacion
social, cultural y educacional de los educandos con discapacidad de laregion.

Las hermanas franciscanas en el Cusco, ademas de atender su centros de ciegos,
Ilevan a cabo los [lamados Equipos itinerantes de Extension Educativa, con ellos lle-
gan alos lugares més lejanos del sur del pais, especialmente azonas rurales de provin-
cias ,realizando una capacitacion docente de calidad y de humanidad ,adecuada a las
necesidades del lugar,.asi como la implementacion de materiales de aula (biblioteca
escolar, profesional.)

Este servicio rural, pone de manifiesto lanecesidad de formar, especializary titular
alos profesores para que trabajen por una educacién Inclusiva de calidad.

3.-PROBLEMAS DETECTADOS:

En e Cuzco (Pert)) existe una amplia poblacion infantil con necesidades educa-
tivas especides. e desarrollo personal del nifio con n.ee se ve gravemente
comprometido
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Hay falta de medios econémicos y personales para formar al profesorado de EE
(hay una dotacion escasa de profesorados de E. Especial)

Hay un escaso y mal dotado numero de centros especificos y aulas de integracién
para atender alos nifios con n.e.e.

Los docentes, sirven en las aulas de educacion especial o de integracién sin la
preparacion adecuada

No existe una reflexion sobre cuales son las competencias pedagdgicas en las que
se debe formar alos futuros docentes

En cuanto al proceso de aprendizaje de los nifios con hecesidades educativas existe
un grave problema de comprensién lectora y todos los aprendizaje basicos, como ma-
teméticas, calculo, etc., y los docentes no conocen metodol ogias propias de adaptacién
curricular para atender estas dificultades

Es asi que nuestra Universidad de San Antonio Abad del Cusco, asume su rol pio-
nero en la preocupacion de forjar profesionales con especializacion en "Educacion
Especial” acogiendo y desarrollando e "Programa para la Mejora de la Calidad Pro-
fesional de Maestros y otros profesionales relacionados a Educacion Especial”, fir-
mando los convenios antes sefidlados, para beneficiar directamente a profesores de los
niveles deinicial, primaria, secundaria, superior; psicélogosy otros profesionales que
laboran en las areas urbanas y rurales del Cusco, lasprovincias y laregion, acogiendo
laclamorosa demanda de este sector de profesionales.

Estos estudios tienen asiento en una genuina identificacion justificada en un diag-
nostico conmovedor, pues como se vera, segiin € censo de 1993 anivel nacional se
cuenta alrededor de 316 030 personas con discapacidad, a su vez nuestra Regioén del
Cusco se tiene registrados

POBLACION CON DISCAPACIDAD DE LA REGION

AREA % AREA TOTAL %
URBANA RURAL
6.670 36.6 11,705 63.7 18375

En relacién alapoblacidn de maestros anivel del Per( se cuenta:

Profesores/as nacional 413.268 Diferentes niveles y modalidades
Profesores/as 14.674 Regién de Cusco
Profesores/as 3.306 Provincia de Cusco

De esta poblacién, maestros en actual servicio, dentro de la modalidad de E. Espe-
cial anivel de Cusco, acanzan a 105 ,de los cuales solo € 6% contaba con formacion
profesional especializada ,como se puede observar para una poblacién aproximada de
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2.386 personas con discapacidad de la Regién de Cusco. Esto es totalmente insuficien-
te, por eso es urgente la necesidad de capacitar a los profesores .La UNSAAC, me-
diante la Facultad de Educacién, lleva adelante esta especializacién ,cuyos grandes
beneficiarios seran las personas con discapacidad.

4.-QUE TIPO DE INVESTIGACION DISENAMOS.

En la actualidad, las ciencias de la educacion participan de diferentes enfoques y
metodologias comunes a las ciencias sociaes, todas ellas compatibles y en muchas
ocasiones complementarias.

Existe pues, una complementariedad o didlogo de paradigmas como una forma
de interdisciplinariedad ya que se trata de abordar un problema desde diferentes angu-
los,

En el campo de la Educacion Especia  |as propuestas ideol dgicas se centran en los
movimientos sociales de renovacion de la Educacion especia (Integracidn, Inclusion,
Diversidad), o bien en las précticas educativas (experimentaciones de métodos de lec-
tura, etc) pero no se ahonda en los planteamientos tedricos que fundamentan y legiti-
man la préctica. Educativa.

Nosotros nos situamos en El enfoque humanista radical que plantea € interro-
gante de si la Educacién Especial contribuye o dificulta la auto-reflexién y la autono-
mia de los ciudadanos. Pero, en Ultima instancia, 1o que se pretende, segin Skrtic
(1996) y Howe (1999), esla complementariedad o didlogo entre paradigmas como una
forma de interdisciplinariedad puesto que se trata de abordar un problema desde dife-
rentes angulos, que son los enfoques conceptuales.

Seglin Kiel (1995) citado por Salvador Mata (2001), en este paradigma se plan-
tean dos cuestiones fundamentales sobre la discapacidad

1.- Cémo se concibe la discapacidad en el &mbito educativo: En este aspecto los
humanistas creen que el fracaso debe atribuirse a la organizaciény no a los
alumnos, y la educacion debe encontrar un sitio para aguellos alumnos que
no encajan en el sistema cualquiera que sea la razén de su desgjuste, por
tanto, hay que atender en las aulas a la heterogeneidad y hacer una buena
integracion.

2.- COmo se concibe la discapacidad en el ambito social. Por un lado hay que
saber, que algunos tipos de discapacidades no son reconocidas como tal en
diversas sociedades, por tanto, la actitud hacia las personas con necesidades
educativas especiales va a ser diferente en funcion de la cultura que se vive
Por otro lado, los humanistas alegan que se debe examinar constantemente
como podemos estructurar la sociedad de manera que se incremente la auto-
nomia de las personas discapacitadas y con esto se llega a la conclusion de
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gue € progreso que se haga en la sociedad va a ser correlativo a progreso
gue se consiga en educacion especial.

S-LA METODOLOGIA: CONJUNCION DE TEORIAY PRACTICA

En esta investigacion se recurre esencialmente a la metodologia cualitativa des-
criptiva sin menosprecio de la cuantitativa pues ambas pueden ofrecernos perspectivas
aditiva para enfocar larealidad, objeto de estudio.

Como estudio descriptivo buscamos especificar las propiedades importantes de
este grupo de alumnos que estudian la Segunda especialidad de Educacion Especial
midiendo independientemente cada cuestion, concepto o variable.

Este estudio descriptivo, ofrece la posibilidad de predecir teniendo en cuenta la
informacién, ya que esta informacién nos revela que no hay antecedentes sobre €l
tema, y que se han detectado diversas variables en las cuales se pueden fundamentar
otros estudios y relaciones

S.l. -¢Cuéles son los objetivos e hipotesis las de nuestra investiga-
cién? Objetivos:

» Especializacion y actualizacion del profesorado en activo y la Implantacién
de la Formacion Inicial Universitaria.

« Laatencion sistematica especifica y adecuada a los alumnos discapacitados
y con dificultadesde aprendizaje.

» Laobservacion de las competencias que deben desarrollar los docentes en su
préctica didactica.

e El desarrollo del trabajo colaborativo entre entidades y docentes

Las hipotesis

e Los alumnos con N. E. E. podrian ser atendidos e integrados en €l aula cuando
los profesores se vean capacitados para€llo.

e Las Reformas educativas solo se pueden llevar a cabo s se dispone de los
medios materiales y humanos necesarios.

* Las nuevas tendencias pedagogicas en Europa y América apuestan por una
formacion del profesorado que no disocie lateoria de la préctica

e Sblo un acertado programa de formacion de profesores universitarios para la
Educacion Especial puede paliar, en un futuro préoximo, la atencién de los
nifios con n.e.e.

Situandonos en los objetivos esenciales de nuestra investigacion, debemos Infor-
mar de cémo vemos la formacion de nuestro profesorado de educacion especial, y
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cuales son los procesos, habilidades y competencias que deben adquirir nuestros futu-
ros profesores para atender a la diversidad.

S.2.-El proceso de formacién y actualizacion del profesorado en
educacion especial. La atencion a la diversidad, '‘caminando hacia la
inclusion

Respecto a la formacion del profesorado, un aspecto que sefialala Declaracion de
Salamanca (1994) es que en esa formacion se deben abordar conocimientosy aptitu-
des para que el futuro profesor tenga " capacidad de evaluar las necesidades educa-
tivas especiales y adaptar los contenidos del programa de estudio

Esto indica que se debe dar a futuro maestro una especializacion con formacion
tedrica y préctica que le capacite para diagnosticar, planificar, actuar y reflexionar
sobre su propiapréactica. El futuro profesor de apoyo ha de recibir en las Escuelas del
Profesorado o Facultades de Educacion, conocimientos basicos en disciplinas que ha
gan mencioén alas dificultades de aprendizaje y otras, que le ayuden a detectar proble-
mas, saber mantener relaciones con el grupo, asesorar alos padresy otros profesiona-
les de la educacion.

Todos estos conocimientos tedrico-préacticos le deben servir paradefinir los proble-
mas complejos de integraciony apartir de ellos, elaborar procedimientos de planifica-
cion, intervencion y reflexion sobre la propia accion

El perfil profesional para un profesor que se dedica a la atencién educativa en la
diversidad debe poseer a menos estos rasgos seguin nos dice Pérez Gomez (1994):

Ladiversidad como valor en si mismo. Educar en ladiversidad implicala supera-
cion de laculturaoficial de masas o de élite y abordar la culturaapartir de las culturas
particulares que aportan los educandos.

Esto supone que €l docente debe adoptar una 6ptica multicultural e intercultural.

La libertad, es otro rasgo entendido como la posibilidad de elegir las opciones
educativas méas de acuerdo con los intereses de los alumnos, padres, profesoresy cen-
tro.

La solidaridad y cooperacién que contribuye a hacer las relaciones mas humanas
y un profesor reflexivo y colaborador

La satisfaccion de la demanda social porque ala sociedad lo que le preocupaes
gue € docente pueda conocer estrategias y técnicas que les permita atender alas dife-
rentes necesi dades educativas que se les presenten y paraello, necesitan ser formados
en una serie de actitudes que serdn determinantes para su futura labor

La atencion a la diversidad justifica la existencia de una Educacion Especial y
junto a ella la atencion a los nifios y Jovenes con Necesidades Educativas Especiales:

En nuestra realidad cusquefia es conocido que aln existe un trato infrahumano,
segregado, excluyente, minimizado, negado por lafamilia e incluso persiste la creen-
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cia de que son poseedores de maldiciones ancestrales 0 que son un castigo social, asi
como algunos otros (pocos) que exageran su atencién llegando a niveles de sobrepro-
teccién, anulando todo desempefio personal e independencia de la personacon disca
pacidad.

Existe todavia un 80% de personas con discapacidad que no- reciben tratamiento
educativo adecuado, 1o que impide laigualdad de oportunidades.

En nuestro medio existen Instituciones Educativas Estatales, que niegan €l acceso
anifos(as) con discapacidad y contrariamente existen centros particulares que permi-
ten el acceso, pero que no son atendidos en sus requerimientos particularesy solo son
un nimero Mas.

Muchos alumnos (as) con discapacidad, requieren instalaciones, materiales, servi-
cios y otros apoyos adicionales que los centros de educacion regular no les pueden
brindar.

Por otro lado, es claro también comprender que la Educacion Especial, debe garan-
tizar el acceso alos servicios alternativos, proporcionar apoyos dentro y fuera del aula,
debera estar basada en las necesidades de los alumnos, asi como realizar las evaluacio-
nes (nivel de funcionalidad) en forma periddica, debera ser impartida en los entornos
mas normalizadores posibles asi como procurar programas de ensefianza individuali-
zados en casos hecesarios y colectivos cuando la condicién lo permita.

Es oportuno también considerar que laNuevalLey General de Educacion reconoce
e enfoque Inclusivo de la Educacion BésicaEspecial, por 1o que € Ministerio seguira
promoviendo las instituciones educativas integradoras, seguira fortaleciendo la Edu-
cacion Especial asi como los Programas de Intervencion Temprana., 1o que conllevaa
pensar, en seguir sumando esfuerzos, para brindar mayor y mejor servicio alas perso-
nas con discapacidad, asi como satisfacer la demanda de profesionales con calidad y
capacidad para atender alos nifios y nifias con necesidades educativas especiales.

Toda esta labor no sera posible sin el apoyo de los aliados educativos (profesiona-
les, autoridades, instituciones, gestores) la ciudadania, la prensa, los politicos, las dife-
rentes instancias de gobiernos locales regionales y nacionales, fundamentalmente las
instancias culturales del entorno.

Es asi que nuestra Universidad de San Antonio Abad del Cusco, asume su rol pio-
nero en la preocupacion de forjar profesionales con especializacion en "Educacion
Especial” acogiendo y desarrollando €l "Programa para la Mejora de la Calidad Pro-
fesional de Maestrosy otros profesional es rel acionados con esta modalidad educativa.

5.3.- ¢Como se plantea la préctica profesional ?
Segln € enfogue humanista, por una parte, se reivindica una nueva forma de

profesionalidad orientada a "consumidor”, frente a la que otros paradigmas propug-
nas orientado a "cliente", y por otra, se aboga por la practicainterdisciplinar.
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El término consumidor” indica que el profesional conoce lo que es bueno para el
consumidor y éste es capaz dejuzgar también lo que es bueno para ellos.

La préctica interdisciplinar es una forma de participacion social, radicamente in-
clusivay demacrética, donde profesionales y consumidores colaboran en la construc-
cion del conocimiento

Es cierto que lacalidad de la ensefianza afecta atodos |os elementos de |os sistemas
educativos, por ello que esta idea debe circunscribirse en planteamiento y medidas
que apunten directamente hacia aguel elemento, que para nosotros es primordial, la
calidad de laformacién profesional del maestro en quien recae laresponsabilidad de la
calidad de aprendizaje; al respecto (Garcia Garrido ,1998) nos comenta” €l ansia de
calidad que resumen hoy todas las reformas educativas, constituyen un terreno abona-
do, para acometer de una vez por todas la reflexién profunda sobre lo que significa
formar personas humanas" ,creemos acertada esta manifestacion, ya que los que ense-
fian, no solo tendrén que adquirir, competencias profesionales, sino que, deberan po-
seer una alta dimensién humana y educadora; con marcada identificacién social, pre-
ocupados por la busqueda de laigualdad, defensores de los derechos humanos, que
estén preocupados por hallar lajusticia social ,amplios y dispuestos a atender la
diversidad, poseedores de conocimientos validos, con capacidad comunicativa, apti-
tudes creativas, innovadoras, de descubrimiento, asi como capacidad critica- forma-
tiva, reflexivos, activos, con capacidad de discernimiento y verificacion de las infor-
maciones que pueda brindar saberes segln las condiciones y necesidades de sus
alumnos; de ahi que esimportante buscar que los que ensefian adquieran y desarrollen
habilidades personales, sociales , e intelectuales y sobre todo "aprender |o que ha de
ensefiar" pues, nadie dalo que no tiene, mas alln cuando esta sociedad es polarizada,
cambiante, inestable, conflictiva’ llena de necesidades, pobreza, violencia, drogas,
enfermedades, corrupcion, etc.

Por ello, es necesario puntualizar la preocupacién segiin Rodriguez (1998) que sos-
tiene que "es necesario aprender para luego poder ensefiar” 1o que en el fondo significa
la necesidad de los maestros de poseer un conjunto de capacidades y valores para
desarrollar con calidad su tarea formadora y transformadora.

Por lo dicho, "el maestro se constituye en el factor clave del proceso de transfor-
macion educacional" (45 sesion de la Conferencia I nteramericana) , implicando esto
gue la condicién de los responsables de esta tarea, particularmente los de laRegién de
Cusco deberan estar enmarcados dentro de los siguientes indicadores: la condicién
académica, humana, econdémica, socia y cultural , las mismas que deberan significar
el poseer horizontes visionarios de laeducacion, mejoras en las normas y disposicio-
nes legales y sobre todo tener una nueva visiéon de la tarea formadora en aras de una
calidad de la ensefianza.

Desde nuestras perspectivas, un aspecto que interesa, es esa calidad de ensefianza
impartida por los profesionales quienes tienen la responsabilidad de atencién a las
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personas que presentan discapacidad, mas aun cuando este actuar profesional deman-
da no solo el manejo de metodologias técnicas y recursos propios de latarea educativa,
sino, fundamentalmente se debe basar en el conocimiento avanzado de la diversidad
de condiciones sensoriales, intelectuales, fisicas, psicolégicasy sociales, de los alum-
nos quienes requerirdn una atencion especializada.

6.- LA CAPACITACION DOCENTE. DESARROLLO DEL
PROYECTO. PRIMERA PROMOCION (2000-2003)

Los estudios de Segunda Especializacion que se llevd a cabo en la Facultad de
Educacién de laUniversidad Nacional de San Antonio Abad del Cusco, fue fruto de la
efectivizacion del CONVENIO DE COLABORACION ENTRE LA UNIVERSIDAD
NACIONAL DE SAN ANTONIO ABAD DEL CUSCO, LA CONGREGACION DE
LAS HERMANAS FRANCISCANAS DE LA INMACULADA -ECOSOL,y LA
UNIVERSIDAD AUTONOMA DE MADRID amparada con la Resolucion N° CU -
230.2000- UNSAAC ,Firmada €l 29 de agosto del 2000. Este convenio tuvo como
marco legal: la Constituciéon Politica del Estado, la Ley Universitaria Nro. 23733 en
susArt. 17, Art. 23 (segundaparte), y Art. 96, y el Estatuto de laUniversidad Nacional
de San Antonio Abad del Cusco. Art. 113 enciso C, Art. 128, Art. 441 y Art. 445,

Para este efecto se plantearon los siguientes objetivos.

1° Formar especialistas de ato nivel profesional y de ata calidad ética, asegu-
rando de esta manera un servicio de calidad a educandos con necesidades
educativas especiales.

2° Favorecer la insercion socia de la persona con discapacidad propiciando los
medios académicos adecuados y acordes a las exigencias del mundo moderno.

3° Cultivar lainvestigacion en el campo de la educacion especial especialmente
en las éreas de: diagnostico, evaluacion, tratamiento integral de las diferen-
tes discapacidades.

4° Revalorar las potencialidades de nifios y jovenes con "habilidades diferentes
"de manera que ocupen su lugar dentro de la comunidad, respetando sus
derechos, con maestros calificados en una educacion hacia la diversidad.

6.1.-Naturaleza de los estudios
La Segunda especializacién se constituyen en estudios post titulo, de naturaleza
sistematica continua, bajo la modalidad enteramente presencial, conducentes ala ob-
tencién de un segundo titulo, por ello, son condiciones ineludibles:
e Postular y aprobar un examen de ingreso
* Aprobar los estudios de los cuatro semestres académicos (Zafios) al canzando
la totalidad de los créditos para estos estudios.
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e Desarrollar, sustentar y aprobar latesis de investigacion en el area..
Ademas deberan cumplir los requisitos académicos y administrativos de norma
que se estilaen estos estudios.

DIRIGIDO:

Estos estudios estan dirigidos a profesores que laboran en educacion especial,
asimismo a profesores de educacion inicial, primaria, secundaria, superior, a psicélo-
gos, asistentas sociales, fisioterapeutas y otros profesionales que laboran en el &rea.

COMPOSICION DE LOS ESTUDIOS.

Los estudios estan compuestos por un total de veinte asignaturas y modulos: de
especialidad, de formacion basicae investigaciény lalineade practicas profesional es
los mismos que estan equitativamente distribuidas en cuatro semestres, algunas de 60
y otras de 80 horas académicas de trabajo, dependiendo del nimero de créditos asig-
nados.

DE LOS RESPONSABLES DE LA CONDUCCION.

Las asignaturas de base , lainvestigaciony las préacticas estan a cargo de docentes
de la UNSAAC vy los médulos de especialidad estan a cargo de docentes espariol es,
quienes de las instituciones integrantes del convenio ECOSOL -SORD Espafia, desig-
narén de acuerdo a la naturaleza de su especializacion, en periodos de tiempo que
disponen

DEL DESARROLLO DE LOS ESTUDIOS

En base a los articulados legales y laresoluciones emanadas del rectorado se con-
voco aexamen de admision e 29 de octubre del 2000 Habiéndose presentado un total
de de 158 postulantes, habiendo ingresado 112. Seguidamente del proceso de matricu-
la, se di6 inicio al desarrollo de las labores e 3 de noviembre del mismo afio, en un
horario de 17:00 hrs. A 22Hrs. De lunes a sdbado, en algunos casos incluidos los dias
domingos.

6.2.- Caracteristicas de la poblacion.

De latotalidad de los postulantes, € 78,57 % fueron de sexo femenino, y solo €l
21,42 % fueron masculinos, 10 que nos da a conocer que son las mujeres las que
demuestran mayorinterés, preferenciae inclinacion arealizar los estudios de Segunda
Especializacion en "Educacion Especial”.
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CUADRO DE POSTULANTES, INGRESANTESy MATRICULADOS (2000)

CATEGORIA V % M % TOTAL
POSTULANTESS 26 16.35 132 8301 159
INGRESANTES 23 184 102 816 125
MATRICULADOS 22 19.64 0 80.35 112
POSTUIT\//IAAN_I'_I'REISCIL;\I:SARDEOSQNTES \%
= o
" 19% -
o M
26%
- 3:1% O %%
16%
1__1 % OM 9% _% 11 - % % I
DISTRIBUCION POR EDADES Y SEXO
EDADES \Y % M % TOTAL
22 -23 2 25 6 75 8
24 -25 2 20 8 80 10
25- 27 2 16.66 10 83.33 12
28 -29 4 21.05 15 78.94 19
30-32 6 30 14 70. 20
33.35 3 13.63 19 83.36 22
36 amas 5 23.80 16 76.19 21
TOTAL 24 21.42 88 78.57 112

DISTRIBUCION POR EDADES Y SEXO

20

19

PORCENTAJES

EDADES
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En relacion ala edades, € mayor % se ubicaentre los intervalos de 23 a 35 afios de
edad, 10 que demuestra que los profesionalesjévenes son los que demuestran interés
en estos estudios, También se observa gque un porcentaje interesante 10 constituyen los
participantes mayores de 36 afios, ,10 que permite deducir que realmente hacia fatay
gue a estas adturas de su desempefio profesional también se-puede estudiar y sobre
todo capacitarse para no solo un mejor desempefio’ sino, fundamentalmente un buen
servicio educativo.

DISTRIBUCION DE PARTICIPANTES POR PROFESIONES

PROFESIONES ti %

Profesores 96 875
Psicdlogos. 10 8.9
Otros Profesionales 04 3.6
Total 112 100

PARTICIPANTES POR PROFESIONES

120 m E— e 112

80
60
40
20

| fi
m %

FRECUEHCIA

PROFESIONES

El cuadro no muestra, que entre los profesionales interesados en el estudio se en-
cuentran los profesores mayormente, ya que la mayor responsabilidad de la atencion
de los educandos con necesidades educativas especiales estdn en manos de los maes-
tros quienes no solo requieren las herramientas para €l trabajo, sino un conocimiento
fundamentalmente cientifico, para que el trabajo desarrollado sea real mente pertinen-
te, adecuado y oportuno.
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PROFESORES PARTICIPANTES POR NIVELESY MODALIDAD

NIVELESy MODALIDADESEDUCACIONALES ti %
Inicid 20 20.41
Primaria .22 22.45
Secundaria 14 14.29
Especial 42 42.85
TOTAL 98 100

120

100
80

40
20

FRE: UENCIA
3

MODALIDADES

NIVELES Y MODALIDADES

PARTICIPANTES PROFESORES POR NIVELES y

BTOTAL f1
BTOTAL %

Habiendo observado que la mayoria de los participantes son profesores, surge la
necesidad de saber, de qué niveles y modalidades son los componentes de esta mues-
tra, por €lo, en el cuadro se observa que mayormente son los profesores de la moda-
lidad Educacién Especial |os que participan en este estudio, seguido de los de primaria
y del nivel einicial, asi como los secundaria. Creemos pues que adicionando los por-
centgjes de educacion especial, inicial y primaria que hacen un 84 % de la poblacion
que redliza estos estudios, se visualiza que la atencién de los educandos con necesida-
des educativas especiales que mayormente estan ubicados en estos niveles educacio-

nales recibira una atencion adecuada y de calidad
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6.3.- Plan de estudios semestralizado de la segunda especializacion

en "Educacion Especial”

(PRIMERA PROMOCION)

PRIMER CICLO SEGUNDO CICLO
ASIGNATURAS CRE | ASIGNATURAS CRED

Sociologia 3 Introduccion al estudio del excepciond | 03
Bases Pscopedagdgicas de gorendizgje
Diferencid

Pscologia Experimenta 3 Tratamiento Educetivo de de nifios con | 04
deficiencia menta y multi-impedidos

Anaomia y Fisologia del 3 Educacion y rehabilitacion de personas | 04

Sigema Nervioso ciegas

Anaomiay fisologia dd go| 3 Educacion Fidca para alumnos con 03

y dd Oido. Necesidades Educativas Especides

Practica Profesiond | 4 Tratamiento educativo de dumnos con | 04
trastornos de conducta y persondidad

TERCER CICLO CUARTO CICLO

ASGNATURAS CRE | ASIGNATURAS CRED

Investigacion en educacion 03 Didactica y Organizacion en Educacion | 03
Especid

Insercién Socid y Escudade | 03 Educacion y tratamiento de nifios con 03

y para Padres DeficienciaAuditiva |

Etica profesond y formacion| 03 Educacion y tratamiento de nifios con 03

en vaores DeficienciaAuditiva 11

Practica Profesond 11 o4 Educacion y rehabilitacion de nifios con | 04
Deficiencia Motora

Seminario de eaboracion de | 03 Musicotergpia v Artes Plagticas 03

tesis enEducacion especia

6.4.- Practicas profesionales

Para estos estudios se han previsto dos préacticas. La primera

Préctica profesional 1" observacion Dirigida ", en la que los estudiantes se pon-
dran en contacto (muchos por primera vez) con los educandos de los diferentes tipos
de discapacidad. Este periodo estuvo previsto en cada uno de los centros o Institucio-
nes Educativas con quienes se hicieron las coordinaciones previas, para que cada estu-
diante de la especializacion pudiera observar en las diferentes secciones y niveles
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educacionales que atiende (inicial, primariay ocupacional) Por tanto, cada estudiante
se ha relacionado con cada tipo de discapacidad y ha podido observar las caracteristi-
cas : fisicas, psicolégicas, intelectuales sociales, emocionales y fundamentalmente
educacionales que presentan. Asi mismo, observaron las diferentes etapas de desarro-
[lo de los educandos.

La labor fundamental en este periodo, fue la de observar y ayudar en €l trabajo de
aula de los diferentes servicios que brindan las instituciones (estimulacién sensorial,
terapia del lenguaje, fisioterapia, etc.).Ademas, se harealizado la observacion del tra-
bajo organizativo y administrativo de cada institucion y las caracteristicas de su infra-
estructura.

Préctica profesional 11. O préctica propiamente dicha, en la que cada estudiante
debia desarrollar las sesiones de clase en las diferentes aulas de los niveles deinicial y
primaria, asi como en las secciones de talleres, haciéndose cargo plenamente de la
conduccion del aula. Para este fin, se ha previsto la cronogramacion anticipada, fijan-
dose fechas, horas, secciones, y 10s instrumentos nec.sarios para esta etapa

RELACION DE CENTROS DONDE SE REALIZARON LAS PRACTICAS

CENTRO TIPO DE ALUMNOS

C.CE. Don Jos de san Martin Retardo mentd. Deficientes auditivos
C.CE. Ntra Sefioradd Camen Discapacidad Visud

C.C.E Hogar san FrDncisco de Asis Discapacitados auditivos

C.CE. San Juan de Dios Discapacidad motdrica

Centro de Rehabilitacion Juvenil de "Marcavdle y

Hogar de Nifias de "Accomocco” Problemas de conducta y persondlidad.

DOCUMENTACION PROPIA PARA LA EJECUCION DE LAS PRACTICAS
PROFESIONALES
Para €l trabajo en los Centros Educativos se ha previsto la elaboracién de las si-
guientes fichas:
» Ficha de observacién de laplanta fisica. Organizacion, equipamiento, dis
tribucion de ambientes.
» Ficha de observacién de las caracteristicas fisicas y comportamentales de
los nifios nifias y jovenes de las diferentes Discapacidades de los diversos
Centros educativos.
e Ficha de Evaluacion del practicante g ecutada por los alumnos observantes.
» Ficha de evaluacion del docente de aula, quien no solo calificaba la sesion,
sino que alcanzaba las sugerencias y/o recomendaciones a cada estudiantes.
» Ficha de evaluacion de lapréactica, de mangjo de los tutores de précticas as
como del docente responsable.
* Registro de control de la préactica
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» Hojas de cronogramaciény programacion de las practicas para cada centro o
institucion.
Con cada una de estas fichas aplicadas en los diferentes Centros Educativosy en cada
aula visitada se formé la Carpeta de Préactica, con las especificaciones respectivas.

EVALUACION DE LA PRACTICA.

Fue realizada a dos niveles:

Una por parte de los docentes responsables de Préctica Profesional, quienes gecu-
taron la evaluacion sobre las capacidades al canzadas por |os alumnos durante la gjecu-
cion de las précticas desarrolladas durante todo €l tiempo previsto.

Por otra parte, la evaluacién por parte de los profesores de aula, de los niveles de
inicial, primariay de taleres; quienes en bhase a las fichas previamente elaboradas
cumplieron con la gjecucion de la practica. Estos resultados tuvieron su tratamiento
para obtener el promedio final que decidia sobre la situacién final del aumno. Para
estos casos se tomo en cuenta €l nimero de précticas con cada tipo de discapacidad y
con experiencias de trabajo en cada nivel y modalidad de acuerdo alas caracteristicas
de los Centros Educativos .

6.5.- Resultados del rendimiento académico de las asignaturas por
ciclos. Primera promocion

| CICLO.
CALIFICACION  |SOCIOLOGIA| PSICOLOGIA | ANATOMIA | ANATOMIA | PRACTICA
EXPERIMENTAL | FISOLOGIA | FISIOLOGIA | DOCENTE
DEL OO | DEL SISTEMA |
YOIDO NERVIOSO

APROBADQOS 88 9 8 R 70
DESAPROBADOS 14 03] 03 03

NO SE

PRESENTARON 10 2 24 i A
TOTAL 112 112 112 112 112

I CICLO - SEMESTRE 2001- |

H* DE ALUMNOS
33

.
%
B APROBADOS

m DESAPROBADOS
ONSP

ASIGNATURAS
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RESULTADOS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO Il CICLO
CALIFICACION | INT. AL ESTU| TRA.EDUC | EDUCREH | EDUCFISICA| TRAT. EDUC.
DEL EXCEPY | DENINOS | AILITDE PARA DE NINOS
BASES PSICO| CONDEF. | PERSONAS| ALUMNOS CON
APREND DIF. | MENTAL CIEGAS | CONN.EE. | TRASTORNO
MULTI-IMPE DE
CONDUCTA
APROBADOS 70 68 69 70 68
DESAPROBADO o) 1 o} o) O
NO SE
PRESENTARON 0 1 1 0 2
TOTAL 70 70 70 70 70
S
RESULTADOS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO 11l CICLO
CALIFICACION | INSERCION ETICA  |INVESTIGACION| SEMINARIO | PRACTICA
SOCIAL'y  |PROFESIONAL EN DE PROFESIONAL
ESCUELA DE Y EDUCACION | ELABORACION J
YPARA | FORMACION DE TESIS
PADRES | EN VALORES
APROBADOS 66 66 67 67 6
DESAPROBADOS 1 1 o) o) 4
NO SE
PRESENTARON m'/ 0 0 1
IToTAL 67 7 67
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11l CICLO - SEMESTRE 2002-1

@ APROBADOS
mDESAPROBADOS
ONSP

z o 238 5.3

o 2 <3538 39 3

g o ApEz 88§ 5

w [l 3 =2 >4

Q @ S @ = o

g Z= ] 3
> ?E

ASIGNATURAS

RESULTADOS DEL RENDIMIENTO ACADEMICO IV CICLO

CALIFICACION  [DIDACTICA y| EDUC.y EDUC.Y EDUC.y |MUSICOTERAPIA
ORGANIZA. TRATA TRATA REHABLIT. Y ARTES
ESCOLAREN| DENINOS | DE NINOS DE NINOS PLASTICAS
EDUC. CON CON CON

ESPECIAL | DEFICIENCIA | DEFICIENCIA | DEFICIENCIA
AUDITIVA 1| AUDITIVA MOTORICA

APROBADOS 67 65 67 67 67
DESAPROBADOS o 2 o o ¢
NO SE

PRESENTARON o o o o o
TOTAL 67 67 67 67 67

IV CICLO - SEMESTRE 2002 -1l

DIDAC. DE  EDUC.y EDUC. y EDUC. y Musico-

LA TRATA. DE TRATA.DE REABILIT_ TERAPIAY
ORGANIZ. NINOS CON NINOS CON DE NINOS ARTES
ESCOLAR  DEFICIE. DEFICIE.  CON DEFICI. PLASTICAS .
EN EDUCA. AUDITIVA| AUDITIVAL MOT.)RICA B8 APROBADOS
ESPECIAL mDESAPROBALOS
ASIGNATURAS ONSP
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7.-SEGUNDA ESPECIALIZACION EN "EDUCACION ESPECIAL"
(SEGUNDA PROMOCION) 2004-2006

La Universidad Nacional de San Antonio Abad de Cusco, ha acogido una vez mas,
la clamorosa demanda de profesional es que ya trabajan en el érea de Educacion Espe-
cial, de otros profesionales que ven a esta modalidad educativa como una verdaderay
seriainclinacién vocacional de servicio hacia estas las personas con necesidades edu-
cativas especiales, que esperan ser formados en y con niveles humanos elevando sus
capacidades potenciales ,posibilitando su verdadera inclusién educativay socia y
laboral mediante una conducci6n académica idénea.

Se tiene conocimiento que las nuevas tendencias educacionales , en la mira de
Modernidad Educativa, viene nos solo extendiendo los servicios educativos en canti-
dad, sino que considera su atencion alalnclusién Educativa ,que implicacalidad" lo
gue genera la necesidad de contar con profesionales, para lo cua , se presenta €
"Proyecto de continuacion de Convenio parala Segunda Especializacion en " Edu-
cacion Especial", con Expediente de trdmite Nro. 440250 del 8 de marzo del 2004,
lamismaque fue acogidapor el Sr. Rector de laUniversidad Ing. José Artemio Oliva
res Escobar.

De acuerdo a lo previsto y habiéndose aprobado la continuidad del Proyecto, se
apruebael Plan de Estudios para esta fase dandose luz verde a estos estudios afavor de
los profesionales que asi o demandaron

7.1.-Naturaleza de los estudios

DE LA CONVOCATORIA AL EXAMEN DE ADMISION

En un nuevo proyecto esta Universidad emite laResolucién R-389-2004 UN-
SAAC, del 02 de abril del 2004 , por la Cual se convocaa EXAMEN DE ADMI-
SION EN LA SEGUNDA ESPECIALIZACION EN EDUCACION ESPECIAL" Fase
11, fijandose en ella:

N° DE VACANTES 60 ANO 2004
DIRIGIDO Maedtros de los niveles de inicid, primaria,

secundaria y superior. Otros profesonaes
INSCRIPCIONES 8al 23 de abril 2004
EXAMEN DE ADMISION Domingo 25 de Abil 2004
MATRICULA 26 al 28 de Abril 2004
INICIO DE CLASES 29 de Abril 2004
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DEL EXAMEN DE ADMISION.

Se desarrollo € dia 25 de abril, en dos grupos de 47 y 49 alumnos en cada salén,

Delosjurados. Presididapor laComisién Central, seprocedié atomar € examen
y luego continué con lacalificacion y publicacion de los resultados de lamisma alas
17.00 p.m.

De la prueba. Lacomision determind que fueran 50 preguntas, distribuidas: dela
siguiente manera: 10 de razonamiento verbal, 10 de razonamiento matematico, 10 de
cultura general 'y 20 preguntas relacionados a Educaciéon Especial (discapacidad vi-
sual, auditiva, intelectual, motora y problemas de conducta y de personalidad).
Delacalificaciony los resultados. Luego de la calificacion por el jurado especial, se
procedi6 ala publicacién de los mismos en horas de latarde

7.2.-Caracteristicas de la poblacién

PROCESO DE MATRICULA.

Previstas la codificacion de las asignaturas y las fichas oficiales de matricula, se
continué con €l proceso con los requisitos establecidosy de norma.

Se matricularon 78 alumnos en total, entre varones y mujeres, (74 de los que ofi-
cialmente ingresaron, 3 postulantes mediante Resolucion pertinente y una profesora
gue solicito reinicio de estudios perteneciente alaprimerapromocion.) Las caracteris-
ticas de la poblacion de participantes en esta segunda promocion tienen los siguientes
detalles

PARTICIPANTES
PARTICIPANTES | F N maz%

I ngresantes 78 81,25

No Ingresantes 18 23,08

Postul antes 96 100 B78%
SEXO e
CLASE f %
Varones 11 14%

Mujeres 67 86%

TOTAL 78 100% _—

La poblacién de los participantes de esta Segunda Especialidad mayormente son
muijeres, por 1o que se nota claramente latendencia de la mujer ala mayor identifica-
cion para este tipo de servicio.
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DISTRIBUCION DE LA POBLACION POR EDADES

EDADES

INTERVALOQOS F %

20 a 22 afos 3 4%
23 a 25 afos 15 19%
26 a 28 afos 17 22%
29 a 31 afos 19 24%
32 a 34 afos 8 10%
35 amas afios 13 17%
No contesta 3 4%
TOTAL 78 100%

De un total de 78 matriculados, se observa que los porcentgjes de lalos interval os
de edad , con una diferencia de 3 afios, se enmarca entre los 32 y 31 afios de edad
aungue también se constata que existe una poblacién bastante mayor, 10 que demuestra
gue incluso en niveles de experienciaprofesional, ya se tiene buen tiempo de recorrido

TRABAJA?

ALTERNATIVAS f %

Si 49 51%

No 23 41%

No Contesta 6 8%

TOTAL 78 100%
DONDE
ALTERNATIVAS f %
Educacion Especial 5 60/0
Educacion Inicial 7 9%
Educacion Primaria 15 19%
Educacion Secundaria 8 10%
Educacion Superior 5 6%
Otros (Psicol. 6, Asis. 2, Otros 1) 9 12%
No contesta 29 37%
TOTAL 78 100%

Como se observa en el cuadro hay un buen porcentaje de los participantes que
trabajan en los diferentes niveles educativos (49) comprobandose también que €l por-
centaje no contesta, porque no trabaja o se dedica a otras actividades que no siempre
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es la docencia , muchos de ellos estan a la espera , aunque posean € titulo de una
oportunidad de trabajo, y realizan estos estudios, porque ven en €ella una oportunidad
de ejercer su profesion.

7.3.- Plan de estudios.

De acuerdo alo previsto en € Proyecto, para esta segunda etapa, se ha visto nece-
sario realizar algunas maodificaciones, en razon de las urgentes demandas educativas
de la diversidad de condiciones y situaciones de los nifios y nifias con necesidades
educativas especiales, asi como la etapade mayor participacion de docentes locales
para e desarrollo curricular y en razén de las posibles presencias de los docentes
espafioles , viéndose por conveniente considerar algunos cambios como: incluir los
cursos de: Problemas de aprendizaje y Adaptaciones Curriculares ,Educacion Inclusi-
va e insercion laboral, enmarcados dentro del campo de la Educacion Especial,

Las asignaturas y modulos estan constituidas por 03 y 04 Créditos con un trabajo
de 60y 80 horas, segun €l caso, paralo cual setuvo lapresenciade Docentes visitan-
tes de Espafiay docentes peruanos, especialmente de la ciudad del Cusco,

DEL DESARROLLO DE LOS MODULOS Y ASIGNATURAS.

Por € tiempo en € que sedebiainiciar los estudiosy en razén de lapresenciade los
docentes espafioles, € desarrollo de las asignaturas ha tenido un tratamiento distinto
en algun grado, inicidndose con asignaturas de naturaleza basicas para los cursos que
a continuacion debian darse. El Plan de estudios queda de la siguiente manera:

PLAN DE ESTUDIOS SEMESTRALIZADO DE LA SEGUNDA
ESPECIALIZACION EN "EDUCACION ESPECIAL" (segunda promociGn)

PRIMER CICLO SEGUNDO CICLO
ASIGNATURAS CRE | ASIGNATURAS CRED

Sociologia 3 Introduccion al estudio del discapacitado | 03
y Bases Psicopedagdgicas de gprendizge
en ladiversdad.

Psicologia Experimentd 3 Educacion y Rehabilitacion de personas | 04
con problemas Matoricos

Anatomia y Fisologia dd 3 Educacion y rehabilitacion de persones | 04

Sigema Nervioso cieges

Anatomia y fisologia dd ojo | 3 Didéctica, organizacion y administracion| 03

y dd Oido. enEduc. Especid

Etica profesiond y Educacion | 3 Préctica Profesond 1 0}

en vaores
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TERCER CICLO CUARTO CICLO

ASIGNATURAS CRE | ASIGNATURAS CRED
Tratamiento Educativo de 03 Investigacion eneducacion 03
nifios con deficiencia Mentd
y Multi-impedidos
Tratamiento de nifios con o Escuda de y para Padres
deficiencia Auditiva Organizaciones y Legidacion 03
Problemas de gorendizae y |03 Educacion Inclusiva e Insarcion 03
adaptaciones curriculares Labord
Tratamiento educaivo de nifios | 04 Practica Profesiond 11 o
con trastornos de conducta
Musicotergpia y Artes Pladticas | 03 Seminario de daboracion de tesis en 03

Educacion especid

7.4.- Resultados del rendimiento academico de las asignaturas por ciclos (segun-
da promocion)

80 ¢&

70
60
50

30

20 ¥
10

1CICLO

CATEGORIA | anatomiay introd. al ES. educaciony | educaciony | didécticade la

figologiadd | de discapacit | rehabilitacion | rehabilitacion | organizacion

ojoyeloido | y BasesPsicoped | depersonas | de persones | en educacion

dd Aprendizge ciegas con deficiencia | en educacion
en ladiversda motora
Aprobados 71 67 69 n 67
Desgprobados 2 3 2 @) 3
Reprobados 1 1 @) @) @)
No &
presentaron 4 7 7 7 8
Totd 78 8 78 78 8
CUADRO FINAL
PROMEDIO
S

OAPROBADOS

W DES A PROBA DOS

0 REPRO BADOS

O NO SE PRESENTARON
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EVALUACIONES 1CICLO

RENDIMIENTO ACADEMICO DE 11 CICLO

RENDIMIENTO | ANAT. HSIO PSICOL SOCIOLOGIA |  MUSICO PRAC PROF
NT EXPERIM TERAPIA 1
ti % ti % ti % ti % ti %
Aprobados 66 % 62 89 a1 70 | 100 68 | 97
Desgorobados 3 4 6 8 6 9 @) o] 2 3
Reprobados 1 1 o] (o) 0O (o) @) (o) o| O
No sepresen (o) (o) 2 3 (o) (o) @] (o) @] (0]
Totd 70 | 100 70 | 100 70 | 100 70 | 100 70 | 100

RENDIMIENTO ACADEMICO N CICLO

Anat. Fiso SN T Psicol Experm

.AProbados .Desaprobados .Reprobados .NosePresen |

Sociologia

LLLL

Musico Terapia

Prac Prof-1

RENDIMIENTO ACADEMICO 111 CICLO
Defici Auditives Retardo Mentd Probo Aprend. A.C.
ti % ti % ti %
Aprobados 60 85,71 69 98,57 50 7143
Desgprobados 10 14,29 1 143 20 2857
Reprobados O 0,00 [o) 0,00 O 0,00
Nose presen [e) 0,00 (@] 0,00 (@) 0,00
TOTAL 70 100,00 70 100 70 100
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8
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Nota: Los resultados del 1V ciclo no se incluyen porque no ha finalizado.

8.- ENCUESTAS A LOS ALUMNOS SOBRE LA SEGUNDA ESPECIALIDAD
DE EDUCACION ESPECIAL: Pruebalnicial y final

Ademas ddl estudio descriptivo expuesto de las caracteristicas de los estudiantes,
Plan de estudios y resultados académicos, creemos importante triangular nuestro
estudio con laevauacion que €ellos realizan respectos a los estudios realizados .Para
ello partimos de una encuesta inicial que les hizo reflexionar sobre el concepto de
discapacidad, los tipos de discapacidades que conocian, técnicas de estimulacion,
expectativas de aprendizaje, trabajo previo, etc. Esto nos ponia en antecedentes al
profesorado para reformular nuestros programas, nuestra metodologia, y € nivel del
gue debiamos partir.

Al finalizar los estudios, hemos planteado de nuevo la encuesta de manera que
pudiéramos observar el grado de satisfaccion a esas expectativas y el gado de
conacimientos adquiridos. Los resultados fueron los siguientes:

CONCEPTOS DE DISCAPACIDAD

1 ¢/Qué concepto tiene sobre discapacidad?
CONCEPTO DE DISCAPACIDAD

Alternativas Pretest | Post Test
Correctas 8 43
Incorrectas 13 6
Media.Correctas 30 13 g
No contestan 19 8 E
Total 70 70 §

z

94. Tendencias Pedagdgicas 10, 2005



Laintervencion delasUniversidades en losproyectos decooperacion al desarrollo

POST TEST ¢Qué discapacidades te resultan mas féciles y cudles mas dificiles
paraintegrar en €l aula?

Faciles | f1] Dificil R I
Sordos 19| Retar. Mental | 34
Ciegos 18| Sordos 17
Retar.Mental | 11| Pardlisis 15
Pardlisis 6 | Ciegos 4
Otros 9| Otr AutisMu 8
No contestan| 9| Todos 3
No contesta 9

2. Qué tipos de discapacidades conoces?

Alternativas Pretest | Post Test

Sordos 35 55 TIPOS DE DISCAPACIDAD QUE
Ciegos 38 58 v CONOCE

Retar Mental 35 55 8

Sorc{o-mego 28 28 P r———
Paral Cerebral 8 48 %% ; B Pos Test
Down 21 41 o+

Autistas 7 27 §§§§g§§§§

Prob de Conduc 7 27 g gerg®*os g g

Otros (no dis) 19 8 R

Como se advierte en el cuadro, en cuanto a conocimiento sobre los tipos de disca
pacidad del pre.test a post tes, hay una destacada diferencia, notandose claramente
que € nivel de distincion se haincrementado, o que reafirmalavalidez de los estudios

3. Conoces algunas técnicas de estimulacion?
Si: 38 No: 32 ¢Cud (es)?

PRE TEST

Tecnicas ti gg

Estim Motora 10 15 et |
Estim del Lenguaje 8 10 8 Seriesl |
Estim. por areas 7 ; ;

Atencion ala Fam 6 s 2 2w £g T o

Actividad lddica 7 72 23 gg s 28 5

= © [ T o
Otros Incorrec 23 =53 d 5 ¥o 2% 0 °
No contesta 12
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POST TEST
TECNICAS DE ESTIMULACION

Tecnicas ti

Est.Motora amplia fina 30

Est.perceptual aud.vis 28

Est para lectura escritu 25

Téc estimul.Temprana 10

Estimul.Psicomotora 8 & @Q‘) ¥ § @9 @
Ejerc.de lenguaje y o Qé @ g} Q«a »@}

o &

lenguaje signal 7 & Qf‘ & ‘@’ ‘&%
Ets.Multisen 4

En relacion al conocimiento de las técnicas de estimulacion, a pesar de que, en €
pre test afirman que si conocen, pero a especificar cuaes, s6lo unos cuantos indican
conocer agunas técnicas, en cambio en el post tes se nota claramente y en mayor
cantidad ,el conocimiento de las técnicas mas importantes, destacdndose la estimula
cion ampliay fina, la estimulacion auditivay visua o las estimulaciones preceptlal es
y las estimulaciones para la lectura y la escritura, contenidos que van aprendiendo en
el desarrollo de los estudios.

4, DE MANERA GENERAL ¢(QUE ESPERAS APRENDER DE LAS DIFE-
RENTES ASIGNATURAS?

PRE TEST

QUE ESPERA APREtIDER

fi
Estrat para aten. ciegos 12
Conocimi. Teoria practica| 18
Relacionarse con discapa. 17
Formas de comun. sordos 19
Corregir Prob.de conducta| 15

Tratar aretardo mental 26
Aten Paraliticos Cerebrale| 15
Servir a discapacitados 16
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¢Qué eslo que mas has aprendido en los cursos: teoria, practica, otros?

QUE ES LO MAS APRENDIO

Teoria Practica No Contesta

POST TEST

CATEGORIAS ti

Teoria 21
Préctica 46
No Contesta 3
Total 70
;Cuales?

Prog,adaptacion curri 30
Estimulacién temprana 29
Conc.Lectura Escritura 24
Dinamicas trabajo 24
Problemas .Aprendizaj 23
L engua de signos 21

Elaboracion d Material 21

Préctica 21

S SN LN
& o o

QUE ES LO MAS APRENDIO

A

S QO &F
<

En ambos cuadros observamos con claridad que los que desean aprender son conte-
nidos relacionados a conocimiento ,manejo de estrategias ,formas de comunicaciony
formas de tratamiento alos educandos con discapacidad en forma genérica, en cambio
en € pos-tes. observamos que han aprendido mayoritariamente la précticay en la
préctica ,contenidos especificos referidos a programacion, adaptacion y planificacion
curricular diversificada, tomando en cuenta las discapacidades de los educandos, con-
tenidos sobre estimulacién temprana, conocimiento sobre técnicas y métodos de lectu-
ray escritura; dindmicas variadas de trabajo para cada discapacidad, y problemas de
aprendizaje desde e punto de vista de la diversidad. Es claramente visible que estos
estudiantes van adquiriendo € conocimiento més especializado de las materias y con-

tenidos propios de esta especializacio
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5. HAS REALIZADO OTROS ESTUDIOS COMPLEMENTARIOS SOBRE
EDUC. ESPECIAL?

CATEGORIAS Pretest | Post test OTROS DE EDUC.
Prob.de aprendiz ESPECIAL
S Dificultad del habla

Ceguera 'y bajavisio 10 12
Neurociencia
Lenguaje de signos

Psicopedagogia N
No 43 47 A
No contestan 17 11 &

Total 70 70 ¢

Respecto a los estudios complementarios en Educacién Especial, se verifica que
son muy pocos |os que han podido redlizar estos estudios, la gran mayoria indica ne-
gativamente; haciendo un andlisis realmente, son pocas las oportunidades de realizar
otros estudios complementarios en Educ. Especial, primero, porque son muy escasos,
y s los hay, son poco accesibles alas economias de los usuarios. Con estas respuestas
se ratifica la importancia de estos estudios en nuestra universidad cuyo alcance es
sumamente importante

6. ¢TIENES EXPERIENCIA DE TRABAJO CON NINOS QUE PRESENTAN
DISCAPACIDAD?

PRE TEST
CATEGORIAS fl EXPERIENCIA DE TRABAJO COtl
S ¢Cud? © DISCAPACIDAD
-Educativa 6 23 :
-Famlllar 3 59
-Amistad 6 39
-Educ.Fam 2 | 17 19 ;
No 36 = < = =
=4 =]
No contestan 6 ¥ o
Total 70 i

Estos datos, permiten constatar que muy pocos son los participantes que a inicio
tenian experiencia de trabajo con nifios que presentan discapacidad y si 10 tienen son
educativa de amistad, familiar en 3 casos, pero la gran mayoria nunca han estado en
contacto directo con estas personas.
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¢Qué Opinas de la experiencia de trabajo con discapacitados en las practicas?

POST TEST
Alternativas fl
Muy buena 27
Se aprende més 26
I nteresante 23
Muy ricas en ideas 20
Es una tarea dificil 24
Requiere Preparacion | 15
Mayor entrega 15
No contesta 8

EXPERIENCIA DE TRABA.JQ. CON DISCAPEN LAS

& @ %
2} Q‘ @& P
\&P ,\"&d} @ \l@ﬂ ‘é’

PRACTICAS

® £

En cambio en post test, siendo tacito yala experienciade trabajo con nifios(as) con
discapacidad, cabia hacer la pregunta relacionandolo a las préacticas no solo profesio-
nales , sino también alos aspectos practicos de las asignaturay madulos de modo que
una gran mayoria opinan que la experiencia fue muy buena, interesante, se aprende
mas , muy rica de ideas, en términos generales, diriamos que hay un grado positivo de
satisfaccion de los estudios, y, al mismo tiempo se revela un nivel de reflexion, al
opinar que es una tarea dificil, que requiere mucha preparacion y mayor entrega; estas
versiones , ho son otra cosa que, e grado de conocimiento y madurez que viene
adquiriendo los estudiantes a medida que van avanzando los ciclos

7. QUE TIPO DE MATERIALESEDUCATIVOS CONOCES O HAS CONOCI-
DO PARA TRABAJAR CON NINOS CON DISCAPACIDAD?

MATERIALES EDUCATIVOS QUE
CONOCE -HA CONOCIDO

.| (BPretest
\ BPos! Test

o BB ®

CATEG |Pretest Post Test
Si 23 62
cCudl? JCudl
Material Braille - Mat. Braille 30
Mat.alto relie - Mat.bimodal 26
Libros y texto - Mat.sensorial
Juguetes M ontesori 19
Lupas y mapas - Lectura Sist
Mat. Tridimen global izado 18
- Soportes Tecn 17
- Manual d sefias 17
- Textos adaptad 9
No 30 @)
No
Contes 17 8
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En relacion a conocimiento y manejo de materiales educativos para el trabajo con
educandos con discapacidad, a inicio de los estudios se nota claramente que pocos
estudiantes conocen los materiales e indican algunos de los especificos parael trabajo
en aula; sin embargo, en la prueba final observamos que la totalidad de los alumnos
Ilegan a conocer y manejar los materiales tales como: material Braille (,tablero, pun-
zon, regletas, bastdon, maquina Braille, dbaco,), material bimodal , material multi-
sensorial especialmente material de Montessori, material para el sistema globalizado
de lecturay escritura, los diferentes soportes tecnol6gicos, y manualesy textos tanto
los adaptados como los de Ienguajes de sefias y signos entre otros.

8. :QUE ASPECTOS RELEVANTES TE INTERESARIAN, PARA MEJORAR
ESTOS ESTUDIOS?

PRE TEST
ALTERNATIVAS R ASPECTOS RELEVANTES PARA APRENDIZAJE
Téc.Braille 17
Rehabilit 17
Orien.Mob 8
Integrac 7
Otros 4 IS
s -
No Contes 27 & g¢ < &°
Total 70

¢Qué aspectos te parecen relevantes de todo o estudiado?

POST TEST

ALTERNATIVAS fl
Prog.cur 22
Aten.tem 19
Lec.Esc 18
Ate.Div 10
9
8
8
7
6
4

ASPECTO RELEVANTES DE LO
ESTUDIADO

Met.prof
Trat dis
Sis.com
Practic
Trat.Psi
Todo

o‘&go%@&%&\ﬂl > ¢°
¢ & )
& %é:\ & @é‘* ,g& \9 Q& ,\@
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En relacion a los aspectos relevantes que les gustaria aprender, a inicio de los
estudios, los encuestados manifiestan su preferenciapor: técnicas Braille, técnicas de
rehabilitacion, orientacion y movilidad y temas relacionados a la integracion; como se
ve, estos son aspectos generales, en cambio, en la prueba.de salida su apreciacién
frente a los aspectos relevantes de lo estudiado hasta ahora, indican mayormente :
Programacion y planificacion curricular ,atencién temprana, y los temas relacionados
alalecturay escritura; seguida, en menor cantidad, de la atencién ala diversidad el
método de los profesores asi como €l tratamiento a los discapacitados, sistema de
comunicacion alternativa, dentro de €ellas el lenguaje de signos, la préacticay € trata-
miento psicomotriz .con estas respuestas se comprueba que el abanico de contenidos
y temas que se manejan en educacion Especial es cadavez de mayor conocimiento de
los estudiantes de esta segunda especialida

Desde tu punto de vista ¢, cuales son los problemas mas grandes de la Educ.
Especial?

CATEGORIAS fi PROBLEMAS GRAHDES DE EDUC. ESPECIAL
Ausencia de Profesionale 15 '

No apoyo del gobierno 22 IAusencia de
Exclusion Socid 12 Profesi 15
Insercién y sobre protecc 4 .Nopoyo del

No hay difusién 5 obiemo .
Otros (Politicas I nadecua 8 OExclusion Socia
No contestan 12 Olnsercién y sobre
Tota 78

Para completar, esta encuesta, creemos importante incluir una pregunta de caréacter
general , y, es precisamente relacionado a analisis y la vision que se tiene sobre la
problemética de la Educacién Especial en el Per(, al respecto manifiestan: mayorita-
riamente que no hay apoyo del gobierno, son escasos los profesional es para esta mo-
dalidad ,y ademas desde ya existe una exclusion socia, 1o que realmente es asi; la
probleméti ca de la educacion es tan grande que no en vano se afirma que la Educacion
esta en una seriacrisis por multiples causas, que posponen ala mayoriaaalcanzar una
educacion que sea de calidad.
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9.-LOGROS ALCANZADOSyY CONCLUSIONES

9.1.-Logros alcanzados

1. Sehalogrado la aprobacion de dos proyectos por parte de las instituciones espafio-
las aportantes a Convenio : Ecosol Sord- Espafia, Honorable Ayuntamiento de
Madrid, Universidad Auténomade Madrid, FOAL ONCE, Asociacién Sindrome
de Down, Fundacién Carmen Pardo Valcarcel y la decidida coordinacién de la
Hermanas Franciscanas de lalnmaculaday por otro lado la aperturay valiosa apro-
bacion por parte de laUniversidad Nacional de San Antonio Abad del Cusco.

2. Hemos tenido la acogida esperada, por parte de los usuarios de estos estudios, pese
alalimitada difusion en un tiempo record.

3. El NUmero de ingresantes ha sido mas de los previstos por las notas aprobatorias
gue alcanzaron y que ameritd laampliacion de nimero de vacantes, favoreciendo
a mas profesionales que desean la especializacion. Se han formado unos 140 pro-
fesionales

4. Selogré que la universidad reconociera una vez més la existencia de Leyes que
favorecen alos discapacitados, por lacual se adjudica € 5% de las vacantes en los
examenes de ingreso de todas las Universidades del pais.

5. Selogré € cumplimiento del cronograma de actividades previstos para todos los
ciclos en forma exactay satisfactoriamente cumplidos.

6. Selogré que el Ministerio de Educacion tuviera en cuenta latitulacion para que los
docentes a pudieran acceder al nombramiento asi como a los puestos de aulas de
Educacion Especial e integracion.

9.2.-Conclusiones

Respondiendo a nuestros objetivos sobre la actualizacion del profesorado de la
zona de Cusco, los datos nos demuestran que en las dos promociones realizadas de
Segunda Especialidad de Educacion Especial, se han formado 67 profesionales en la
primerapromocion y 70 en la segunda promocion.

Esto supone un gran logro en la poblacién de profesionales de la zona que es de
3.306 en la provincia de Cusco.

Los centros que tienen profesorado especialista en educacion especial, han aumen-
tado, gracias a reconocimiento que ha hecho e Ministerio de Educacion del Perq,
mediante la Direccién Regional de Educacion Cusco, de considerar entre las condi-
ciones para e nombramiento de profesores via concurso, € de poseer estudios de
especializacion, permitiendo de esta manera que nuestros egresados accedan a nom-
bramiento en los Centros de Educacion Especial

Los alumnos atendidos en la actualidad por maestros especialistas, sin tener datos
oficiales, podemos calcularlos en més de 500. Educandos con discapacidad asi como,
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aquellos que estén siendo incluidos en las instituciones educativas regulares, centros
educativos ocupacionales, y algunos centros laborales.

El programa de formacion de profesores de Educacion Especial, ha sido asumido
por la Universidad San Antonio Abad de Cusco, que continuaraen lalinea de forma-
cion continua del profesorado de Educacion Especial con nuevos cursos sobre Segun-
da especialidad de Educacion Especial y proximamente abrira los estudios de forma-
cion profesional anivel de pre grado, en la especialidad de Educacion Especial

Las competencias formativas y profesionales en las que se han formado, como
resultado de aprendizaje de las asignaturas son esencialmente la formacion en el diag-
nostico y valoracioén de lapersonadiferente y la utilizacion de técnicas de trabajo para
poder atender a la diversidad .De tal modo, que teoria y practica han ido totalmente
unidas e incrementadas con las practicas en centros de educacion especial ,donde la
mayoria tuvieron sus primeras experiencias de trabajo con alumnos discapacitados

Otras competencias que han sido favorecidas son aquellas que hacen referenciaala
aplicacion de actitudes y responsabilidades que les implican después de finaizar €l
proceso educativo
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L a educacion emocional en edades tempranas
y € interés de su aplicacion en la escuela
Programas de educacion emocional, nuevo reto
en laformacion de los profesores

Carmen de Andrés Viloria
Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN

Dada laimportancia de la inteligencia emocional es el momento de que la escuela
se ocupe de su educacion. Tras el répido desarrollo de latecnologiay lainformaticay
la apertura de fronteras e intercambios culturales cada vez mayores, muchos
profesionales de la educacion se estan planteando generar en los nifios valores, metas,
capacidades que permitan resolver problemas relacionados con las emociones y los
sentimientos, tanto con ellos como con los demés.

Con este articulo se pretende en primer lugar clarificar € concepto de inteligencia
emocional dentro de un marco histérico, comparando y contrastando las semejanzasy
las diferencias presentadas por los distintos autores de la materia.

En un segundo momento hay un revision sobre los nuevos programas para € .
tratamiento educativo que conviene dar a desarrollo de este tipo de capacidades.

PALABRAS CLAVE
Emocioén, educacion, inteligencia.

ABSTRACT

Considering the importance of emotional intelligence, the time has come for schools
to focus on its teaching. The quick development of technology and computers and the
ever greater opening of frontiers and cultural exchanges has meant many teaching
professionals are looking into generating values, goals and capabilities in kids that
alow them to solve problems related to emotions and feelings, both for them and for
others.

This article aims, firstly, to clarify the concept of emotional intelligence within a
historical framework, comparing and contrasting the similarities and differences
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presented by various authors on the subject. Secondly, the article shall present areview
of the new approaches dealing with the educational treatment that should be given to
the development of this type of capabilities.

WORDS FIX
Emotion, education, intelligence
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INTRODUCCION

L os sistemas educativos tienen siempre €l reto de educar alos miembros mésjévenes
de sus sociedades para que puedan dar respuesta a las situaciones que tendran que
afrontar en el futuro préximo. Muchas veces los cambios cientificos, tecnoldgicos y
sociales son tan répidos que laeducacion no sabe cuales seran los contenidos educativos
relevantes cuando esos nifios sean los adultos de su propia sociedad.

Llevamos una década escuchando hablar de Inteligencia Emocional. Pero ;qué es?
¢para que sirve? Hoy se sabe que lamayoria de las habilidades que nos conducen auna
vida plena son emocionalesy no intelectuales. Aprender aregular las emocionesy las
de los que nos rodean forma ya parte de los planes de estudios de algunas escuelas
infantiles y colegios.

Lo que sienten los nifios sobre sus experiencias de aprendizaje, debe ser tan
importante, como 10 que aprenden. Por 10 tanto las emociones deben ser parte del
curriculum en la edad temprana

El mundo emocional de los nifios es complejo, debemos ofrecerle herramientas que
le ayuden aidentificar 10 que siente y como les afecta. No es 10 mismo estar triste que
enfadado, sentir verglienza, antipatia, rechazo, ira, miedo o alegria. Y eso es algo que
los nifios necesitan aprender através de la"escuchaactiva, el didlogo, € desarrollo de
laempatia, lacomunicacion no verbal, sabiendo decir que no, areaccionar sinviolencia.

Latarea de educar emocionalmente urge. El ritmo de vida esta provocando que se
sustituyan las necesidades emocionales de los nifios por videoconsolas. El vacio
emocional incapacita a los nifios a enfrentarse al minimo revés. El entorno tampoco
facilita las cosas: latele, internet, los videojuegos...

Shapiro (2001) sostiene que los nifios estan afectados por dos grandes problemas:
menos atencidn en casa y una creciente influencia de la television. Su desarrollo
emocional es mucho més vulnerable por las calamidadesy privaciones de afecto aque
estan expuestos. No tienen modelos, para desarrollar competencias que necesitan para
lavida presente. Les es dificil mangjar laansiedad y la agresividad, para desarrollar la
empatia necesaria para la socializacion con los comparieros y adultos.

Todas estas causas y muchas otras que con seguridad han tenido su influenciaen €l
cambio han ido haciendo més sensibles alos educadores, alos padres, alos médicos y
a los profesores en general, sobre la importancia que tiene la vida emocional de las
personas. Y, sobre todo, de los escolares en las primeras edades.

La escuela también puede ayudar en € aprendizaje emocional, optando por un
modelo donde haya cabida para los conocimientos y las emociones y fomentando el
aprendizaje de lainteligenciaemocional. Si entre todos, familiay escuela, ponen de su
parte, el resultado son nifios con autoestima, optimistas, que entienden los sentimientos
de los demas y superan sin dificultad las frustraciones. Nifios en definitiva, saludables
y felices.
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La educacion se ha centrado tradicionalmente en e desarrollo cognitivo, con un
olvido generalizado de la dimensién emocional. Sin embargo, hay acuerdo en que la
educacion debe orientarse al pleno desarrollo de lapersonalidad del nifio. Esto implica
gue € desarrollo cognitivo debe contemplarse con €l desarrollo emocional.

Hay varios motivos que inducen apensar en lanecesidad deprogramas de educacion
emocional ( Elia, 2003):

» las competencias socio-emocionales son un aspecto basico del desarrollo
humano y de la preparacion para lavida.

» Hay uninterés creciente por parte de los educadores sobre temas de educacion
emocional

» Los medios de comunicacion transmiten contenidos con una elevada carga
emocional, que el receptor debe aprender a procesar.

» La necesidad de aprender a regular las emociones negativas para prevenir
comportamientos de riesgo

» La necesidad de preparar a los nifios en estrategias de afrontamiento para
enfrenarse a situaciones adversas con mayores probabilidades de éxito

La educacion prepara para la vida y se impone atender a desarrollo emocional,
como complemento indispensable a desarrollo cognitivo. La educacion emocional se
propone el desarrollo delapersonalidad integral del individuo. Esto incluye el desarrollo
de competencias emocionales: promover actitudes positivas ante la vida, habilidades
sociales y empatia, de cara a posibilitar unas mejores relaciones con los demas.

En laescuelainfantil, se conoceny se utilizan muchos programas cognitivos, donde
se sefiadlan estrategias para mejorar capacidades, habilidades... que permiten que los
nifios puedan pensar, razonar, hablar, escuchar... A través de estos programas mejoran
sus niveles de aprendizaje de forma sisteméticay programada pero los nifios, también
requieren desarrollar un conjunto de competencias no cognitivas que se refiere alos
componentes del area de desarrollo socio-emaocional que le permitiran potenciar otros
aspectos del desarrollo y mejorar su desarrollo social y emocional.

En las primeras etapas de la escolarizacion, € desarrollo emocional juegaun papel
esencial para lavida y constituyen la base o condicion necesaria para el progreso del
nifio en la diferentes dimensiones de su desarrollo.

Los profesores contemplan el terreno emocional como la base fundamental a partir
de la cual pueden desarrollarse otras capacidades y de forma expresa o tacita sefialan
laimportanciaen € desarrollo de la dimensién socio-emocional. Pero € reto consiste
en encontrar lamanerade traducir estas palabras en acciones concretas que desarrollen
estos objetivos y como los profesores se preparan para desarrollar actividades que
promuevan e crecimiento emocional de los nifios.

Daniel Goleman sostiene que hace falta "escolarizar las emociones' ,yen varios
paises ya existen programas educativos que tienen como objetivo conseguir un mayor
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desarrollo socia y emocional de los aumnos eincrementar de este modo su inteligencia
emocional.

Numerosos autores sefialan que el entrenamiento en educacién emocional debe
comenzar desde el nacimiento ya que cuanto antes setrabajen determinadas capacidades,
més fécil serd que lo aprendan y lo generalicen, ademéas de poder prevenir posibles
emociones perjudiciales que no les permiten disfrutar de sus avances. El desarrollo
emocional en los nifios no es labor de una sola persona, es una sabiduria compartida
donde todos nos podemos ayudar: padres, educadores...

1. DESARROLLO DEL CONCEPTO DE INTELIGENCIA
EMOCIONAL

Lainteligenciaemocional esun término relativamente nuevo que introdujeron Peter
Salovey y John Mayer en 1990. Ambos psicologos de Harvard, formaban parte de la
corriente critica contra e concepto tradicional que consideraba la inteligencia solo
desde € punto devista | 6gico-matematico o linglistico. Ellos definieron lalnteligencia
social como "aguellague comprende lahabilidad de supervisar y entender las emociones
propias asi como las de los demas, discriminar entre ellas y utilizar esta informacion
para guiar nuestro pensamiento y nuestras acciones.

Este concepto, complementael concepto tradicional de inteligenciaenfatizando las
contribuciones emocionales, personalesy sociales ala conducta inteligente.

Sin embargo, ha sido un periodista'y divulgador cientifico, Daniel Goleman €l
responsable de popularizar este concepto, en la mitad de la década de los noventa,
gracias al éxito ddl libro Inteligencia emocional. El entusiasmo al respecto, comienza
a partir del reconocimiento que se hace de las consecuencias favorables, que tiene el
desarrollo de la Inteligencia Emocional, para la educacién de |os nifios.

Los fundamentos de la educacién emocional y el desarrollo de la inteligencia
emocional deben buscarse en las grandes aportaciones de lapedagogiay lapsicologia
aunque hace ya 2200 afios Platén decia "la disposicion emocional del alumno determina
su habilidad de aprender”.

El concepto de inteligencia emocional. Aunque esté de actualidad, tiene un claro
precursor en el concepto de Inteligencia Social de Thorndike (1920) quién la definio
como "la habilidadpara comprender y dirigir a los hombres y mujeres, muchahosy
muchachas, y actuar sabiamente en las relaciones humanas". Para Thorndike ademés
de lainteligencia social existen también otros dos tipos de inteligencias: la abstracta-
habilidad para manejar ideas- y lamecanica- habilidad para entender y manejar objetos.

Son muchos los factores que propiciaron su eclosién: aportaciones de la psicologia
humanista (Rogers, Maslow, Fromn), 1os movimientos de renovacién pedagégica que
proponian una educacion integral donde la afectividad tenia un gran papel, las
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aportaciones de Ellis con su psicoterapiaracional-emotiva, ciertas terapias cognitivas,
investigaciones sobre la emaocion y los recientes descubrimientos de la neurociencia
gue han permitido conocer e funcionamiento cerebral de las emociones.

Aungue € término inteligenciaemociona se utiliza amenudo en contraposicién a
de coeficiente intelectual (Cl), esta claro que no son conceptos contrapuestos, sino, tan
solo diferentes. Todas las personas tienen su propia combinacion entre intelecto y
emocién gue las distingue a unas de otras y las hace ser Unicas y originales.

Las definiciones varian en larevisién de la literatura. Primero, presentaré las dos
mas clasicas que han dado origen a este constructo y que pertenecen a los pioneros en
definirla, como son Mayer y Salovey (1997, 1993, 1990) y Goleman (1996). Y luego
la de otros seguidores que presentan algunas semejanzas y diferencias entre ambos.
Finalmente reflexionar sobre las controversias sefialadas por |os criticos actuales que
ayudan a clarificar este tépico.

Mayer y Salovey consideran la Inteligencia emocional como un conjunto de
competencias, que tienen que ver cOmo reconocer las emociones en nosotros mismos
y en los demés. Esta definicidn esta fundamentada en una serie de estudios que
realizaron, quienes desarrollaron un test de medicion denominado: Mayer, Salovey y
Caruso Emotional Intelligence Test (MSCEIT), considerado hasta el momento presente
entre los més confiables y vélidos a nivel internacional, para medir la inteligencia
emocional.

Goleman (1996) nos permite comprender y mejorar, como las dos mentes que
forjan nuestro destino: lo racional y la emocional. Su perpectiva es diferente de los
anteriores. Su premisa fundamental esta en afirmar que la Inteligencia emocional
predice mejor € éxito en la vida real y en € plano académico que el cociente
intelectual tradicional. El describe las razones, porqué algunas personas con un
modesto cociente intelectua tiene més éxito en lavida que los que tienen alto cociente
intelectual.

Lo que uno concluye al estudiar susideas es, que hay otra forma de ser inteligente.
Goleman describe alapersonacon un ato cociente de inteligenciaemocional como un
sujeto agradable, amable, carifioso y muy amigable. Dentro de su teoria hace un marcado
énfasis en las caracteristicas personales, tales como la persistencia, perseverancia,
carécter y maduracion.

Este autor, considera que tenemos dos mentes, una que piensay la otra que siente.
La mente gue siente incluye cinco componentes que pueden categorizarse en cinco
procesos:

1. Concientizacion: El conocimiento de las propias emociones. Es decir, €
conocimiento de uno mismo, lacapacidad de reconocer un mismo sentimiento
en e mismo momento en que aparece.

2 Laautorregulacion: serefiere alacapacidad para controlar las emociones en
forma apropiada, midiendo las consecuencias que pueden existir sino 10
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hacemos antes de actuar. Laconcienciade uno mismo es una habilidad basica
gue nos permite controlar nuestros sentimientos y adecuarlos a momento..

3. Orientacién motivacional: La capacidad de motivarse a uno mismo para
conseguir unos objetivos o logros. Los buenos resultados en nuestra vida
dependen de cualidades como la perseverancia, la confianzaen uno mismo y
la capacidad de sobreponerse alos malos momentos y derrotas.

4. La empatia o la capacidad de reconocer las emaociones gjenas, entender 10
gue otras personas sienten, asi como comprender pensamientos y sentimientos
gue no se hayan expresado verbalmente.

5. Socializacién: Las habilidades sociales o la capacidad de controlar las
relaciones sociales manteniendo nuestra habilidad para crear y mantener
relaciones, reconocer conflictos y solucionarlos, encontrar €l tono adecuado
en cada momento y percibir los estados de animo de los demés.

Hay otros investigadores (Freedman, 2004) que define la inteligencia emocional
como lahabilidad que nos produce las emaciones de amar, disfrutar y tener éxito en €
vivir diario y laconsideran como un potencial innato que se actualiza a seleccionar un
estilo persona de pensar, sentir y actuar.

Para Couper y Swaf (1997) es la energia humana que se transforma en poder para
€onocemos a hosotros mismos, conectar con los demés e influenciar en las relaciones
humanas.

Casey y Cobb (2000) presentan un modelo mixto, ya que incluyen los procesos de
Goleman y afaden otros, como la percepcion emocional que afecta la percepcién
cognitiva.

Hay quienes como Oriol (2004) la define como € recurso motivacional mas
importante para sobrevivir.

Hein (2004 ) cree que la inteligencia emocional es el potencial innato con que
nacemos. El potencial de ser inteligente tiene cuatro componentes. La sensibilidad
emocional, la de la memoria, la de procesar la informacién y la de aprender. Este
potencial se va desarrollando para bien o para mal, mediante las experiencias que el
recién nacido tiene con los padres y luego con los docentes. Sus sugerencias tienen
implicaciones de carécter educativo.

Para Hein lainteligenciaemocional es la habilidad mental con que todos nacemos,
laque nos da una sensibilidad emocional y un potencial para aprender emocionalmente
como controlar nuestras emaociones, con €l propdsito de maximizar y prolongar nuestra
salud, felicidad y supervivencia Lo més importante es, que nos permite utilizar la
emocion en lasolucién de los problemas, ser creativo y manejar las situaciones sociales
en las que nos encontramos.

Como éste es un concepto nuevo, no posee un cuerpo de investigacion muy amplio.
Principalmente, la investigacion desarrollada en tomo a la inteligencia emocional se
ha centrado en la conceptualizaciony factorizacion del constructo, através de estudios
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empiricos, relacionando lalE con caracteristicas de personalidad y con otras variables
cognitivas.

También ha habido bastante investigacion, aunque menos cuantiosa, en €l area del
trabajo y las organizaciones, debido principalmente a la utilidad practica que tiene la
IE en el desempefio laboral. El conjunto de habilidades, que representalalE, capacita
alapersona para escuchar y comunicarse de forma eficaz, para adaptarse y dar respuestas
creativas ante los obstacul os, controlarse asi mismo, inspirando confianzay motivar a
los demas (Candela, Sarrio, Barberdy Ramos, 2000)

Las personas nos movemos entre la emocién y la cognicién, entre el sentir y €
pensar constantemente. Lazarus(1984) afirma que el pensamiento y la emocion son
simultdneos y que se interfieren continuamente. Que la actividad cognitivay la
experiencia emocional van unidas es algo que parece claro. Todos los autores estén de
acuerdo en pensar que reconocer las emociones, comprenderlas, y actuar sobre éllas,
parece una de las bases de la inteligencia emocional.

Gallego (2004), sefida, que laclave de lainteligenciaemocional eslaarmonizacion
de ese proceso que configura la inteligencia humana. La verdadera inteligencia
emocional es 10 que une 10 emocional y 10 cognitivo, y su armonia es 10 que garantiza
su desarrollo eficaz para enfrentamos a cualquier situacién de nuestra vida.

Cada personatiene una forma diferente de armonizar la parte emocional y la parte
cognitivade su inteligencia. A esto hay que unir € cimulo de experiencias atesoradas
al0 largo de nuestravida, las diferentes actuaciones que realizamos, los resultados que
obtenemos de €llas, las valoraciones que hacemos de todo ello, nuestros deseos y
motivaciones. Si a esto unimos nuestros rasgos de personalidad y otras formas de
reaccionar ante la vida, que son Unicos, aparece la gran diversidad que presenta la
especie humana

2. PROGRAMAS DE EDUCACION EMOCIONAL
2.1 Justificacion y necesidad de la educacién emocional en la escuela

La escuelaes uno de los medios més importantes através del cual el nifio aprendera
y se vera influenciado (influenciando en todos los factores que conforman su
personalidad ). Por tanto, en la escuela se debe plantear ensefiar a los alumnos a ser
emocional mente mas inteligentes, dotandoles de estrategiasy habilidades emocionales
basicas que les protejan de los factores de riesgo 0, d menos, que palien sus efectos
negativos.

En e ambito escolar, las habilidades de inteligencia emocional no tienen un
tratamiento curricular similar a de otras &reas del curriculo. Tienen su ubicacion en
los programas de accion tutorial y de la transversalidad y dichas habilidades deben
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ensefiarse y aprenderse. Deben conocerse en tanto que contenidos conceptuales, y deben
ponerse en practica en tanto que contenidos procedimentales (comportamientos que
deben manifestarse en lasrelaciones diarias delosalumnos y profesores en lacomunidad
educativa). Como consecuencia, deben producirse una serie de actitudes positivas de
sensibilizacion ante la necesidad de descubrir las emociones y. sentimientos propios y
gjenos, y la conveniencia socia y personal de mejorar las relaciones interpersonales.
(Vallés, 2000)

Entre los diversos argumentos que puedan esgrimirse para justificar la educacion
emocional, sefida (M. Alvarez, 2001):

1. Situaciones vitales:

En las vivencias personales de nuestra vida experimentamos emociones
continuamente. La satisfaccién nos anima a actuar con ilusiéon; en e caso
contrario, nos podemos sentir irascibles y molestos por pequefias cosas.
Continuamente estamos recibiendo estimulos que nos producen tension
emocional: estresores del trabajo, interrupciones, imprevistos, conflictos,
malas naticias, pérdidas, enfermedades, reveses econémicos...

Vivimos continuas contradiccionesy conflictosy tenemos conflictos entre
lo que deseamos y |0 que pensamos que deberiamos hacer.

2. Situaciones educativas:

La finaidad de la educacion es e pleno desarrollo de la personalidad
integral del alumnado. En este desarrollo pueden distinguirse, como
minimo, dos grandes aspectos. el desarrollo cognitivo y e desarrollo
emocional.

El informe Delors sefida cuatro pilares de la educacién:a) aprender a
conocer; b) aprender a hacer; €)aprender a convivir; d)aprender a ser.
Estos dos ultimos se relacionan con la inteligencia interpersonal e
intrapersonal y, por tanto, con la educacién emocional.

El rol tradicional del profesor, centrado en latransmisién de conocimientos,
est4 cambiando. La obsolescencia del conocimiento y las nuevas
tecnologias conllevan que la persona adquiera conocimientos en €l
momento que lo necesite. En este marco, ladimensién de apoyo emocional
del profesorado pasa a ser esencial.

"Condcete ati mismo" ha sido uno de los objetivos del ser humano y debe
estar presente en la educacién. Dentro de este autoconocimiento, uno de
los aspectos mas importantes es la dimensién emocional.

La educacion es un proceso caracterizado por la relacion interpersonal.
Todarelacion interpersonal esta impregnadapor fenémenos emocionales.

3. Situaciones socides:

Es sabido que las relaciones sociales pueden ser una fuente de conflictos.,
tanto en laprofesion, familia, comunidad o tiempo libre como en cualquier
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contexto en el que se desarrolle lavida de una persona. Estos conflictos
afectan alos sentimientos.

4.  Argumentos psicopedagdgicos:
Segln la teoria de las inteligencias multiples (Gardner, 1995) cabe
distinguir entre otros tipos de inteligencia, una inteligencia interpersonal
y otraintrapersonal. Ambas son labase de lainteligencia emocional. Como
sefidla Gardner (1995:47) concentrarse exclusivamente en las capacidades
lingliisticas y ldgicas durante la escolaridad forma puede suponer una
estafa para los individuos que tienen capacidad en otras inteligencias.
Se observan unos indices elevados de fracaso escolar, dificultades de
aprendizaje... estos hechos provocan estados emocionales negativos.

Bisguerra (2003) afirma que lajustificacion acerca de la necesidad de una educacion
emocional se deduce a partir del andlisis del contexto; muchos problemas tienen que
ver con € analfabetismo emocional

La importancia de la Educacion Emocional, ademés de numerosos trabgjos de
investigacion, ha provocado un creciente interés por la elaboracién de materiales y
programas que, de manera sistemética, ayuden a profesor en su tarea de favorecer las
relaciones socioafectivas entre sus alumnos.

Estos programas deben siempre tomarse como un material valido y flexible. El
profesional debera saber adaptarlos a las necesidades reales de su aula, una vez haya
evaluado y detectado las mismas.

La responsabilidad de los profesionales de la educacion, asi como lade los padres,
esta en procurar la adquisicion y desarrollo de estas habilidades emocionales cuanto
antes en los nifios, es por eso que un buen profesional de la educacién debe (Gallego,
1999)

» Tener conciencia de susemocionesy de losprocesos emocionales que acarrean
para poder actuar y reaccionar en consecuencia con ellas ante sus alumnos y
ante otras personas del entorno educativo.

» Tener la capacidadde controlar sus emociones para afrontar de modo eficaz
los acontecimientos y situaciones, a veces criticas, de latarea educativa.

» Ser capaz demotivarseasi mismo y superar |os numerosos retos que plantea
la profesién de educar a otras personas.

» Tener las habilidades sociaes necesarias para crear y mantener relaciones
con alumnos, padres, comparieros, reconocer conflictos en € aula 'y saber
solucionarlos, encontrar €l tono adecuado para dirigirse alos alumnos...

Es importante hacer una reflexion sobre el rol que debe adoptar el profesor alahora
de aplicar estos programas. Actualmente nadie duda del papel activo que debe asumir
el nifio en su proceso de ensefianza-aprendizaje, siendo el profesor un facilitador o
mediador de este proceso. En este sentido, el profesor pierde supapel de mero transmisor
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de informacion. Esta afirmacion general sobre la nueva concepcion de los procesos de
ensefianza-aprendizaje no sélo es vaida sino imprescindible en laeducacién emocional.
Para conseguir esto se hace necesarialafigura de un nuevo profesor que aborde el
proceso de manera eficaz para si y para sus alumnos. Este nuevo profesor debe saber
transmitir model os de afrontamiento emocional adecuados alas-diferentesinteracciones
gue los alumnos tienen entre si (siendo fruto de model os de imitacién, por aprendizaje
vicario, paralos nifios), debe ser capaz de transmitir una serie de val ores a sus alumnos.
Funciones que tendra que desarrollar el nuevo profesor (Veronica, G 2004 )

» Percepcion de necesidades, motivaciones, interesesy objetivos delos alumnos.

* Ayudar a establecer objetivos personales

» Facilitar procesos de toma de decisiones y responsabilidad personal

¢ Establecimiento de un clima emocional positivo para aumentar

Gallego, D (2004) sefida, tres perspectivas desde las que se puede llevar acabo la
educacion emocional en el dmbito educativo, que son:

1. Laautorreflexion sobre nuestra préactica educativa con respecto a desarrollo
emocional. Este aspecto sirve de punto de partida sobre nuestra forma de
desarrollar lainteligencia emocional en € aula
Hay que considerar en la accién educativa el efecto de la propia reflexion
sobre nosotros mismos, de tomar conciencia de como actuamos, y de como,
con nuestro hacer cotidiano, estamos educando €l desarrollo emocional. Esta
autorreflexidn es beneficiosa paramovemos hacia una actuacién sistemética
paradesarrollar lainteligenciaemocional del alumnado, y porque contribuye
amejorar las interacciones que permiten aumentar la inteligencia emocional
del sujeto. Es preciso establecer un modelo emocional que empiezapor revisar
nuestras propias respuestas .

2. Integrar précticas educativas adecuadas para el desarrollo de las capacidades
de armonizaci6n cognitivo-emocionales. Eliminando la educacién emocional
delalista de efectos no controlados de laeducacion, paralo que son necesarias
unas lineas de actuacién educativas claras, que se justifican en nuestro
planteamiento teorico.

3. El entrenamiento emocional mediante un programa disefiado a efecto
integrado en e curriculum ordinario, normalmente a través de algunas
sesiones de las distintas éreas o de la accidn tutorial, destinando horas de
tutoria paratrabajar especificamente estos aspectos.

En todo programa se ha de tener en cuentaalos agentes implicadosy su interaccion.
El alumnado es €l destinatario principal del programasobre el que interactlan diferentes
agentes (profesorado, tutor y padres); pero resulta imprescindible la interaccion del
profesorado, con €l tutor y con los padres, y ladel tutor con los padres. Ha de ser una
tarea compartidapor todos los miembros de lacomunidady en ella seincluye lafamilia.
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Destinatarios y agentes del programay su interaccion (M. Alvarez, 2001:p55)

Para que estos agentes puedan impartir conoci mientos sobre emocionesy contribuir
al desarrollo emocional, es indispensable que su formacion sea la apropiada. De esto
se deriva lanecesidad de considerar a profesorado como destinatarios de la educacion
emocional. Solo asi podran llegar a ser agentes efectivos.

2.2. Programas para edades tempranas

La existencia de programas de educacion emocional en edades tempranas pone de
manifiesto que hace fata un tipo de intervencion sistematica, intencional, colegiaday
progresiva sobre el desarrollo emocional de los nifios.

L os programas que se presentan a continuacion van dirigidos a alumnado del nivel
educativo de la poblacion infantil. Deberian comenzar en la Educacion Infantil y
prolongarse a10 largo delaEducacion Primariay Secundaria. Por otraparte, laeducacién
emocional es una modalidad de formacion permanente que se dirige, también, alas
personas adultas en general.

Para poner en marcha una intervencion por programas se requiere de unos recursos
tanto de tipo personal (personal dispuesto a llevar a cabo la intervencion con la
informacién y formacién adecuada) como de tipo material (materiales e instrumentos
suficientes con un adecuado nivel de concrecién). Por otra parte, hay que establecer la
temporalizacién del programay de cada una de sus actividades, no solo en cuanto al
nimero de horas sino también en cuanto a lafranja horaria més adecuada, asi como la
época del curso mas apropiada.
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Los programas que sefialamos a continuacion contribuyen a la formacién de
capacidades emocionales y sociales.

2.2.1 Programa de ensefianzade habilidades deinteraccién social (PEHIS)

Autoras M'Inés Monjas Casares

Editorial: CEPE. Madrid. 1999 (cuarta edicion)

Objetivo general: promover lacompetenciasocia en nifios en edad escolar através
del desarrolloy fomento de las rel aciones interpersonal es positivas con iguales y adultos
de su entorno social.

Contenidos: 30 habilidades sociales agrupadas en tomo a las siguientes areas.
interaccion social, hacer amigos/as, habilidades conversacionales, habilidades
relacionadas con los sentimientos y opiniones, solucion de problemas interpersonales,
habilidades para relacionarse con los adultos

Aplicacion y aspectos metodol6gicos: estd pensado para su aplicacion en aulas
ordinarias de Educacion Infantil, Primariay secundaria, pero se puede utilizar en otros
entornos educativos (aulas de apoyo, educacion compensatoria, talleres, centros de
menores...) 0 ambientes clinicos o de ocio.

Dirigido a nifios/as en situacion de riesgo, principa mente rechazados, ignoradosy
alumnos con necesidades que aparentemente no presenten conductas sociales
inapropiadas pero que puedan beneficiarse paraun mejor gjuste personal.

2.2.2.Programasder efor zamiento en lashabilidadessociales, autoestima
y solucion deproblemas

Autor: Antonio Vallés Arandiga

Editorial: EOS, Madrid 1994

Objetivo general: se pretende que e alumno aprenda a ser persona, a prenda a
convivir y que aprenda a pensar resolviendo los problemas que le plantea su propio
autoconcepto y las relaciones sociales con los demas.

Contenidos: autoconocimiento de si mismo, identificacion de estados de animo
en uno mismo y en los demds y su expresion adecuada, dialogar y participar en
conversaciones y situaciones de interaccion entre iguales, saber escuchar, hacer uso
de los gestos como elementos no verbales de la comunicacion, trabajar en equipo,
cooperar, ser solidario, respetar las reglas del grupo, solucionar eficazmente los
problemas de relacién social, reforzar socialmente alos demas, comunicar alos demas
los propios deseos, hacer peticiones con cortesiay amabilidad, distinguir entre criticas
justas e injustas, manejar los pensamientos negativos que deterioran la autoestima
y lacompetenciasocial, iniciarse en el conocimiento de larelgjacion muscular através
de sencillos gjercicios de respiracion y control muscular.
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Aplicacion y aspectos metodol 6gicos: debe evitarse que € cuaderno se convierta
en un material anexo de papel y |4piz. Es aconsejable el uso de técnicas de dinamica
de grupos para escenificar o dramatizar algunas de las esecenas-situaciones que se
indican.

Dirigido a todos los alumnos del grupo - clase, aaguellos quemanifiestan algunas
conductas probleméticas (comportamientos excesivos y comportamientos inhibidos)
y también a aquellos que no presentando ningun problema de conducta pueden
beneficiarse de un enfoque grupal y preventivo de mejora de la convivencia social.

2.1.3. Educacién emocional. Programa para 3-6 afos.

Autor :Rafel Bisquerra, EliaL6pez Cassa (GROP)

Editorial: Praxis, Barcelona 2003

Objetivo general: Favorecer el desarrollo de los nifilos/as contemplando todas las
dimensiones de la vida de una persona: cognitiva, fisico-motora, psicolégica, socia y
afectivo-emocional. Cadaunade ellas se desarrollaal10 largo de laviday labase de su
crecimiento se encuentraen la infancia.

Contenidos; conciencia emocional, regulacién emocional ,autoestima, habilidades
socio-emocionales, habilidades de vida

Aplicacidny aspectos metodol 6gicos: es unacoleccion de actividades de educacién
emocional. De forma practica se presentan diferentes actividades agrupadas en cinco
bloques teméticos. Cada bloque temético presenta seis actividades con su respectivo
material complementario, necesario parasu puestaen practica. Paraque estas actividades
sean efectivas, no pueden considerarse como algo aislado y descontextualizado, sino
como integrantes de un programa con continuidad en etapas posteriores.

Dirigido a nifios de 3 a 6 afios de edad, correspondiente a segundo ciclo de la
etapa de educacion infantil

2.2.4 Sentiry pensar. Programa de inteligencia emocional para nifios
y ninasde 3 a 5 afos

Autor: Begofia Y barrola

Editorial: SM, Madrid 2004

Objetivo general: ayudar alos nifios a ser personas emocional mente sanas, personas
gue tengan una actitud positiva ante la vida, que sepan expresar y controlar sus
sentimientos, que conecten con las emociones de otras personas, que tengan autonomia
y capacidad para tomar decisiones adecuadas y puedan superar las dificultades y
conflictos que inevitablemente surgen en lavida

Contenidos: conciencia emocional, regulacion emocional, autoestima, habilidades
socio-emocionales, habilidades de vida.
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Aplicaciony aspectos metodol 6gicos: es una coleccion de actividades de educacion
emocional. De forma practica se presentan diferentes actividades agrupadas en cinco
bloques teméticos. Cada blogque temético presenta seis actividades con su respectivo
material complementario, necesario para su puesta en préactica. Para que estas actividades
sean efectivas, no pueden considerarse como algo aislado y- descontextualizado, sino
como integrantes de un programa con continuidad en etapas posteriores.

Dirigido a nifios de 3 a 6 afios de edad, correspondiente a segundo ciclo de la
etapa de educacioén infantil

2.2.5 S.Le.L.E: Siendo inteligentes con las emociones.

Autor : Antonio VallésArandiga

Editorial: Promolibro. Vaencia, 2000.

Objetivo general: ensefiar a los alumnos habilidades emocionales, que le permitan
enfrentarse alas dificultades de lavida diaria que se dan en el ambito escolar. Alcanzar
un buen desarrollo de la inteligencia emocional permitira a los alumnos entender que
la vida diaria en e centro escolar no esti exenta de dificultades en la convivencia
interpersonal, y que hacerles frente de manera segura, socialmente adecuada y
personal mente equilibrada es una buena manera de ser feliz alavez que se aprenden
los contenidos curriculares ordinarios.

Contenidos: ¢quién eres? ¢cOmo eres?, aprender cosas, sin enfadarse, solucionar
los conflictos, ¢por qué estas alegre, triste, enfadado...?, decirte cosas bonitas, respetar
alos demas, sin molestarles, estar contento/a, pensar y hablarte...

Aplicacion y aspectos metodoldgicos: cuadernos donde se presenta cada habilidad
para desarrollarse en clase mediante los recursos didacticos disponibles. El cuaderno
sirve como un elemento gréfico de apoyo. En estas edades |os alumnos no han adquirido
las suficientes destrezas para desarrollar todas las tareas gréficas de esta naturaleza
gue presenta €l cuaderno. En estos casos, los aumnos expresardn verbalmente sus
respuestas, con laayuda del profesor y delos propios compafieros. Se pueden verbalizar
y representar las situaciones de relacién interpersonal que se presentan en el cuaderno
(imagina que...) para facilitar a dichos alumnos su comprensién y expresion.

Dirigido a alumnos y alumnas de segundo ciclo de educacion infantil y primero de
educacion primaria
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RESUMEN

A través de este estudio tratamos de dar a conocer |os aspectos mas relevantes de
una de las partes de lainvestigacion realizada, en el seno del area MIDE, Universida-
des de Santiago y Vigo, sobre las competencias actitudinales (saber ser/saber estar)
gue, para un desempefio eficaz de sus funciones, los orientadores escolares de centros
publicos de educacion secundaria de Galicia (jefes de departamentos de orientacion)
consideran que tienen/deberian tener (Barreira, 2003).

El aspecto nuclear o constituyen los resultados relativos a aquellas actitudes mésy
menos valoradas por los orientadores escolares, tanto desde el grado de importancia
gue tienen (le conceden), como desde el que deberian tener, en ambos casos en rela
cion con diversos sectores de intervencion/actividad orientadora.

PALABRAS CLAVE:
Competencias, actitudes, perfil profesional, orientadores escolares, educacion se-
cundaria, Galicia.

ABSTRACT

Through this study we try to reveal the most relevant aspects of one of the parts of
the research carried out, at the core of the area MIDE, Universities of Santiago and
Vigo, about attitudinal competences (to know how to be and act) which, for an effi-
cient performance of their functions, the guidance counsellors of Secondary Education
State Schools in Galicia (heads ofthe guidance departments) believe they must/should
have (Barreira,2003).

The combining aspect is represented by the results relating to those attitudes more
or less valued by the guidance counsellors as much from the level of importance they
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have (are given), as they should have, in both cases with regard to several sectors of
counselling intervention/activity.

KEYWORDS:

Competences, attitudes, professional profile, guidance counsellors, secondary edu-
cation, Galicia.
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1.INTRODUCCION

En una sociedad cambiante como la actual, los profesionales competentes no solo
deben poder sobrellevar los cambios sino que deben ser capaces de participar en ellos
activamente (Barnett, 2001). Se produce un nuevo planteamiento, porgue es compe-
tente profesionalmente quien posee o domina un conjunto de saberes, habilidades/
destrezas y actitudes necesarios para gercer de forma efectiva una profesion, dispo-
niendo ademés de capacidad para su transferencia a diferentes realidades o situaciones
profesionales. La persona es un ser que no solo piensa, sino que también siente, actla,
comparte y posee voluntad para afrontar dificultades o contratiempos.

El orientador escolar es un profesional y, como tal, tiene que gestionar y manejar
una situacion compleja. Ser profesional conlleva saber actuar y reaccionar con
pertinencia, saber combinar los recursos y movilizarlos en un contexto, saber
transferir, saber aprender y aprender a aprender, asi como saber comprometerse (Le
Boterf, 2001).

Se esté pasando de un mercado de trabajo basado en puestos de trabgjo (en el que la
medicion de laeficaciay € rendimiento eslo mas importante) auno basado en compe-
tencias para llegar a ser capaz o disponer de la capacidad para saber actuar.

Las competencias integran diferentes capacidades (cognoscitivas, psicomotoras y
afectivas) que, combinadas entre si y movilizadas adecuadamente, permiten larealiza
cion de un desempefio profesional efectivo (Barreira, 2003). Lo importante para los
orientadores escolares radica en una actitud abierta alos cambios que en cada momen-
to les permita aprender lo necesario para pasar del saber ala accion préactica que, por
otra parte, habra de desarrollarse en un clima adecuado. Se trata de que €l trabajo
entendido como una mera gjecucion de tareas (competencias de primer nivel: saber
hacer las cosas) no es suficiente. Cada vez mas, ante |os nuevos compromisos labora-
les, las competencias de segundo y tercer nivel aparecen como elementos sustantivos
del quehacer de los trabajadores modernos (Zabalzay Cid, 1998). Determinados as-
pectos como &l manegjo adecuado de informaciones, competencias comunicativas, ca-
pacidad de planificacién, capacidad para tomar decisiones en funcion de criterios, ca-
pacidad para reflexionar sobre las actuaciones |levadas acabo y para evaluar sus resul-
tados, ...., forman parte de esa otra vision del trabajo y de las condiciones que han de
orientar la formacion.

La adaptabilidad a nuevos contextos supone que los orientadores escol ares no estén
vinculados a un puesto de trabajo concreto, sino a una situacion de trabajo, conllevan-
do la capacidad de dar una respuesta mas variada, positivay flexible alas necesidades
del entorno. El "saber tener" unas actitudes adecuadas ante los cambios resulta del
todo muy necesario para un orientador en la actualidad.
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2.LAACTITUD COMO COMPETENCIA PROFESIONAL

En laactualidad al término competencia se le vincula sobre todo con ambitos rela-
cionados con laformacion, €l desarrollo profesional y la actuacion ocupacional y 1abo-
ra (Bunk, 1994; Sobrado, 1997), siendo introducido por |a Pedagogia empresarial y
profesional como respuesta a las transformaciones tecnol gico-sociales y econdmi-
cas. No es pues tarea facil acotar e constructo "competencia profesional”, ya que se
trata de un concepto polisémico y complejo, que se presta a multiples matices e inter-
pretaciones.

Prieto (1997) sefida, dentro del ambito sociolaboral, diversas significaciones del
término competencia. Una de ellas es la de competencia como autoridad, atribucion o
'incumbencia en clara relacién con los asuntos y cometidos que se dan bajo la compe-
tencia directa de un profesional concreto o de una figura profesional que realiza una
serie de funciones y tareas que engloban el conjunto de realizaciones, resultados, li-
neas de actuacién, y consecuciones que se demandan del titular de una profesion u
ocupacién concreta. Otra de las acepciones relaciona la competencia como capacita-
cion, para destacar el grado de preparacion, saber hacer, conocimientosy periciade un
sujeto como resultado del aprendizaje. Puede entenderse también la competenciacomo
competicidn, resaltando la idea de competir en aguello' que constituye un punto fuerte
de una profesién, de una empresa. Laidea de competenciacomo cualificacion serefie-
re basicamente ala formacién necesaria para poseer la competenciaprofesional que se
desea. La competencia es € resultado del proceso de cualificacion que permite "ser
capaz de' y "estar capacitado para'. Finalmente, podemos audir a la competencia
como suficiencia, a fijar las especificaciones que se consideran minimas o clave (rea-
lizaciones, resultados, logros, experiencias,..) para € buen hacer competentey compe-
titivo.

Por su parte Navio (2001, 2002), en relacién con la Gltima de las acepciones apor-
tada por Prieto (1997), afiade € significado de competencia como satisfactoriedad,
dando idea de su individualidad. Se asume que €l buen hacer competente estd en cada
persona, més ala de las especificaciones minimas o clave que puedan ser consideradas
para acceder 0 mantenerse en una ocupacion con garantias de solvenciay profesiona-
lidad. De este modo, la suficiencia podria ser complementaria a la satisfactoriedad
considerando lo socia (suficiencia) y lo individual (satisfactoriedad).

Entre |las definiciones que sobre el término " Competencia Profesional” nos apor-
tan diversos autores podemos destacar las de Irigoin y Vargas (2002), Agudelo (2002),
Navio (2002) y Perrenoud (2004).

Irigoin y Vargas (2002:47) la definen como "combinacién integrada de conoci-
mientos, habilidadesy actitudes que se ponen en accidn para un desempefio adecuado
en un contexto dado. Més alin, se habla de un saber actuar movilizando todos los
recursos".

128. Tendencias Pedagdgicas ID, 2005



Competencias actitudinales delosorientadores escolares deeducacion secundaria

De modo similar, Agudelo (2002:23) considera que posee competencia profesional
"quien dispone de los conocimientos, habilidades, aptitudes y actitudes necesarios
para desempefiarse eficazmente en situaciones especificas de trabgjo, que puede resol-
ver, en forma auténomay flexible, 1os problemas que se le presenten en el gercicio de
sus funciones, y esta capacitado para colaborar en su entorno profesional y en laorga-
nizacion de su trabgjo".

Navio (2002:2) ladefine como " conjunto de el ementos combinados (conocimientos,
habilidades, actitudes, valores, normas, etc) que se integran sobre la base de una serie
de atributos personal es (capacidades, motivos, rasgos de personalidad, aptitudes, etc),
tomando como referencialas experiencias personalesy profesionalesy manifestandose
mediante determinados comportamientos o conductas en €l contexto de trabajo”.

Para Perrenoud (2004: 11) la competencia es la"capacidad de movilizar varios
recursos cognitivos para hacer frente aun tipo de situaciones’, teniendo en cuenta que:
las competencias non son en si mismas conocimientos, habilidades o actitudes, aunque
movilizan, integran y orquestan tales recursos; dicha movilizacion solo resulta perti-
nente en situacion y esta es Unica, aunque se pueda tratar por analogia con otras ya
conocidas; € gercicio de la competencia pasa por operaciones mentales complejas,
sostenidas por esquemas de pensamiento que permiten determinar y realizar una ac-
cion adaptada relativamente a la situacion; las competencias profesional es se crean en
formacion, pero también a merced de la navegacion cotidiana del practicante, de una
situacion de trabajo a otra.

Por nuestra parte, en un trabgjo reciente (Ocampo, 2003:92), tras un andlisis de
las definiciones més relevantes, llegamos a la conclusion de que las competencias
son "unidades més o menos amplias de pensamiento, accion y participacion asociadas
a un contexto laboral que requieren movilizacion intencional de conocimientos,
destrezas y actitudes que se fueron adquiriendo- se adquieren-conforme al propio
modo de ser y através de la experiencia, laformacion y la autorreflexion, permitiendo
lograr procesos y resultados de un adecuado nivel de calidad en un puesto de trabgjo,
resolver problemas nuevos que puedan presentarse, situdndose siempre en un
compromiso con € codigo ético de la profesion”. Conocimientos, destrezas y
actitudes, bien asimilados/as y movilizados/as se hallan en la base de la accién
competente de un trabajador que desarrolla con éxito su actividad en un contexto
laboral determinado. Si esto 10 aplicamos a la actividad que corresponde desarrollar
a los orientadores escolares, sobre todo teniendo en cuenta que se trata de una
profesion en la que la competenciade accion resulta fundamental (Barreiray Ocampo,
2004), los conocimientos constituiran las respuestas tedricas y las habilidades/
destrezas las respuestas practicas fundadas, mientras que las actitudes haran referen-
cia a las respuestas fundamentalmente emocionales.

De hecho, Agudelo (2002), defiende la existencia de competencias parcial es dentro
de lacompetenciageneral de los orientadores que, adquiridas através de laformacion,
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conducen a una competencia de accién, manifestada por €l desempefio eficaz en situa-
ciones especificas de trabajo, entre las cuales las de actitud o saber ser/estar poseen
importante peso en el conjunto.

3. EL SISTEMA ESCOLAREN GALICIA: CONTEXTO DE DESA-
RROLLO DE COMPETENCIAS ACTITUDINALES DE LOS
ORIENTADORES

En la Comunidad Auténoma de Galicia, en los centros de ensefianza de niveles no
universitarios, el modelo actual de orientacion en el sistema escolar quedd establecido
mediante la promulgacién del Decreto 120/1998, de 23 de Abril (DOG del 27), que
regulalas lineas a seguir en el sector en aplicacién de la Ley Orgénica de Ordenacion
General ddl Sistema Educativo (LOGSE) en Galicia, asi como por la Orden de 24 de
Julio de 1998 (DOG do 31), que desarrolla aquel.

Ademas de los aspectos que figuran en las normas legales citadas, para una vision
mas completa del modelo, es preciso tener en cuenta aquellos otros recogidos en dis-
tintas disposiciones (Ocampo, 2003) que, promulgadas por la Xunta de Galicia, regu-
lan &mbitos estrechamente relacionados con la orientaci 6n psicopedagdgica como son
los siguientes; reglamentos organicos de los centros, programas de diversificacion
curricular, programas de garantia social, medidas de atencién ala diversidad, adapta-
ciones del curriculum, alumnos con necesidades educativas especiales, dictamen de
escolarizacion y evaluacion psicopedagdgica de alumnos afectados por sobredotacién
intelectual. Y, en este momento aquellas otras disposiciones que, desarrollando laLey
Orgéanica de Calidad de la Educacion (LOCE), afectan a las anteriores, tanto si son
normas bésicas (Estado Espafiol) o de lapropia Comunidad Auténoma (en las materias
para las cuales posee plenas competencias).

Este modelo se asienta, como ocurre en €l resto de las Comunidades Autébnomas
(Rodicio et. al., 2001), en latutoria 'y en los departamentos de orientacién en los cen-
tros (si bien en Galicia se extienden a los de Primaria) asistidos por los Equipos de
Orientacion Especificos (servicios externos de orientacién).

Lafuncion tutorial, en Galicia, presentarasgos semejantes alos que la caracterizan
en las demés comunidades autbnomas. Cabe destacar,’ entre los més esenciales, la
integraciéon del plan de accion tutorial en € proyecto curricular del centro (debe
entenderse de la etapa), la existencia en los cuatro cursos de la ESO de una hora
semanal para latutoria grupal, € asesoramiento y € apoyo ala accion tutorial desde
€l departamento de orientacion (fundamentalmente desde lajefatura). En los cursos
de Bachillerato, de igual forma que en Primaria, no se contemplaun horario especifico
para la tutoria grupal 10 que, aunque sea anotado muy de pasada, junto con la falta
de estimulos para gjercerla (s bien la LOCE -articulo 62.1.a, Capitulo Il del Titulo
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111 - acaba de anunciar la correccién de este aspecto), constituye un serio obstaculo
para su desarrollo.

Los departamentos de orientacién, 6rganos de coordinacion que asumen latarea de
promover la orientacién en los centros, funcionando en los institutos de educacién
secundaria, centros de ensefianza de infantil y primaria de doce o mas unidades, cen-
tros especificos de educacién de adultos y de educacion especial, asi como que los
centros de infantil y primariade menos de doce unidades queden incluidos en € ambi-
to de intervencion de los departamentos de orientacion de los centros a los que se
adscriben, son la més clara nota diferencial de la orientacién en Galicia

Por otra parte, como aspecto que termina de caracterizar el modelo orientador ga-
[lego, ha de tenerse en cuentatambién laampliacion del &mbito de intervencién de los
departamentos de orientacion de secundaria a las etapas de infantil y primaria, junto a
gue losjefes de los mismos tengan dedicacién total alafuncién orientadora.

La composicién de los departamentos de orientacion varia en funcion de las carac-
teristicas del centro. En cuanto a sus funciones, las podemos agrupar en tomo a los
siguientes &mbitos: a) planificacién, coordinacion y apoyo a la accion orientadora 'y
tutorial; b) evaluacion, diagnéstico y propuestas organizativasy curriculares; €) apoyo
y asesoramiento en €l desarrollo profesional del profesorado y; d) de relacion con otras
instituciones. Para,llevar a cabo estes cometidos lafigura del jefe de Departamento de
Orientacion, con funciones especificas, resulta fundamental.

Ladistribucion de los departamentos de orientacion por provinciasy tipo de centro,
refiriéndonos a curso 2004-05 se exponen en la tabla l.a.

Tabla La,
Departamentos de orientacion por provinciasy tipo de centro
Departamentos en
CSHUOS de Departamentos
Educacion en Centros de
2004-05 Secundaria Educacion TOTAL
Primaria
|.E.S. C.Pl.
A Corufia 104 30 98 232
Lugo 40 2 3 &
Ourense 30 9 26 65
Pontevedra 88 19 o1 198
TOTAL 262 70 248 580

Fuente: Consejeria de Educaciény Ordenacién Universitaria (2005). Xunta de Galicia. Elaboracién propia.
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Podemos observar, como ya se indicd en otros trabgjos sobre el tema (Ocampo,
2003), que en los IES y CPI estén cubiertas la practicatotalidad de las plazas de Jefa-
turas de Departamentos de Orientacion, mientras que en Educacion Primaria, aungue
el nimero de Departamentos de Orientacion creados y dotados dejefe/aes muy respe-
table, quedan centros sin ellos lo mismo que en los de educacion especial y educacion
de adultos.

Los Equipos de Orientacion Especificos se configuran como servicios externos
especializados de caréacter provincial, siendo su cometido esencial € apoyo alos De-
partamentos de Orientacién. En su plan de actuacién abarcan a las instituciones de
educacion infantil, primaria, secundaria, educacién especial y educacion de adultos.

Su composicion es lasiguiente: a) varios profesionales del cuerpo de profesores de
educacion secundaria de la especialidad de Psicologiay Pedagogia, b) un profesor del
cuerpo de maestros, especialista en Audicion y Lengugje, €) un trabajador social y/o
educador social.

Entre los especialistas de Psicologiay Pedagogia, existiran como minimo profesio-
nales de estos equipos especificos con formacion y experiencia en orientacion profe-
sional, sobredotacian intelectual, discapacidades sensoriales, motoricas, trastornos
del desarrollo y de la conducta.

Las funciones de los equipos se relacionan con los siguientes bloques de actividad:
a) asesoramiento y apoyo alos Departamentos de Orientacion; b) desarrollo de progra-
mas investigadores y elaboracion, recopilacién y difusién de recursos psicopedagdgi-
cos; €) cooperacion en la eval uacién psicopedagdégica de los alumnos; d) contribucién
ala formacion especializada del profesorado en la esfera de su competencia; €) cola
boracién con otros servicios educativos y sociales. Son funciones, como se ve, de
apoyo, impulso, asesoramiento y, sin duda, con su objetivo fundamental apuntando a
desarrollo profesional de los orientadores y ala resolucion de problemas a través de
una estrecha colaboracion con ellos desde la respectiva especialidad. Los recursos
actuales de estes servicios se recogen en latabla |.b.

Este model o orientador, recientemente evaluado (Sobrado y Santos, 2004), exige €l
desarrollo de actitudes sin las cuales no puede entenderse € ejercicio de las habilida-
des/destrezas ni 1a aplicacidn de los conocimientos. Los orientadores escolares com-
petentes, para un adecuado desarrollo de sus funciones, no solo deben dominar o po-
seer saberes y habilidades/destrezas propios de su profesion, sino también contar con
una serie de actitudes del &mbito personal/social y participativo, que les permitahacer
frente alos actuales cambios del sistema educativo.

En este sentido cabe preguntarse en qué medida esta exigencia es percibida asi por
losjefes/as de Departamentos de Orientacion de Educacion Secundaria de la Comuni-
dad Auténoma de Galicia, llevando a cabo € estudio empirico que a continuacion se
expone.
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Tabla 1.b.
Servicios de Orientacion Externos en Galicia
Equipos de orientacion especificos
N° de miembros

2004-05 Aspectos particulares

Titulares| Reales

1V. (Orientacion Profesional)
1 C.S.(Orientacion Profesional)

2V .(Trastornos generalizados del
Lugo 6 7 desarrollo / Trastornos de conducta).
1 C.S.(Trastornos de conducta)

A Corufia 7 8

Ourense 8 7 1C.S. (Audicién y Lenguaje)
Pontevedra 7 7 1V .(Trabajador/a y/o Educador/a Social)
TOTAL 28 29 4V./3CS

C. S. = Plaza cubierta en comision de servicio; V.=Vacante
Fuente: Consgjeria de Educacién y Ordenacion Universitaria. Xunta de Galicia (con la actualizacién
correspondiente). Elaboracion propia.

4.ESTUDIO EMPIRICO
4.1.Formulacion del problema

Paradesarrollar con éxito las funciones orientadoras que poseen losjefes de depar-
tamentos de orientacion en Galicia (a las que acabamos de referimos), y alavista del
contexto que igualmente se acaba de exponer, cabe hacer una serie de preguntas con
respecto alas actitudes que se consideran de mayor interés por los propios orientado-
res. Entre otras cabe formular las siguientes:

o ¢Cual eslaimportancia de las actitudes?

e ¢Cua deberiaser su importancia?

» ¢En que medidapueden diferenciarse actitudes en relacion con diversos sec-
tores de intervencion orientadora?

» (Existen actitudes comunes a distintos sectores de intervencién orientadora?

4.2.0bjetivos especificos

En coherencia con lalineainterrogativaexpuesta en el anterior apartado, algunos de los
objetivos propuestos en la investigacion a la cual nos venimos refiriendo fueron los si-
guientes:
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» Determinar las actitudes que en el contexto de la competencia profesional
resultan mas valoradas por losjefes de los departamentos de orientacion de
Educacion Secundaria para el desempefio de sus funciones en los centros
gue imparten dicha etapa en la Comunidad Auténoma  Galicia.

» Determinar las actitudes que en el contexto de la competencia profesional
resultan menos valoradas por losjefes de los Departamentos de Orientacion
de Educacién Secundariapara el desempefio de sus funciones en los centros
gue imparten dicha etapa en la Comunidad Auténoma de Galicia.

Con respecto alos mismos indicamos a continuacion aquellos aspectos que, vincu-
landose a su contenido, resultan de mayor interés para la comprension de lainvestiga
cion realizada.

4.3 Variables

Setuvieron en cuenta dos tipos de variables: variables de clasificacién y variables
competenciales propiamente dichas. Las variables de clasificacion se refieren a los
datos del centro donde gjercen los orientadores de Departamentos de Orientacion de
Educacion Secundariay a sus datos personales y profesionales. Las variables compe-
tenciales se clasifican en tres grandes bloques: conocimientos (saber), habilidades/
destrezas (saber hacer) y actitudes (saber ser/saber estar).

Por otro lado, setienen en cuenta los distintos sectores de intervencion orientadora:
alumnado, profesorado y equipo directivo, familias y comunidad, gestion y adminis-
tracion orientadora, asi como con diversos sectores de intervencion orientadora con-
juntamente (intersectorial): aumnado, profesorado y equipo directivo, familiasy co-
munidad.

Ahorabien, en € presente articulo, tal como ya anunciamos en los apartados ante-
riores, nos referimos Unicamente a las variables de actitudes, una de las partes de la
investigacion.

4.4.Poblacion y muestra

Utilizamos como muestra seleccionada la poblacion total de orientadores (jefes de
Departamento de Orientacién) de educacion secundaria de Galicia que, en €l curso
1999/2000, ascendia a 284 orientadores (48 menos que en el curso 2004/05). A todos
ellos seles envid por correo, desde la Facultad de Humanidades de la Universidad de
Vigo, Departamento de Didéctica, Organizacién Escolar y Métodos de Investigacion,
Area de MIDE, € cuestionario, una carta de presentacion y un sobre con franquicia y
con la direccion donde, una vez cumplimentado, habia de enviarse.

Obtuvimos respuesta por parte de 118 orientadores que representan €141,55% dela
poblacién total, siendo la distribucion por provincias la siguiente: 42 de A Corufia
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(35%),22 de Lugo (19%), 21 de Ourense (18%) y 33 de Pontevedra (28%), tal como
podemos ver reflegjado en € grafico 1.

Gréfico 1
35%
30%
25%
2 0 % 7 .A CORUNA
1 5%; .LUGO
CIOURENSE
1 0% CIPONTEVEDRA
5%
0%

PROVINCIA

Distribucién por provincias de los orientadores que respondieron al cuestionario

4.5. El cuestionario aplicado

Se adoptd una estrategia de investigacion descriptiva, tipo encuesta, a ser conside-
rada la més adecuada a los propésitos de nuestra investigacion. El instrumento de
evaluacion utilizado fue un cuestionario de opinién, que recoge de forma organizada
los indicadores de las variables implicadas en € objetivo de la encuesta (Padilla Gar-
ciaeta. 1998).

El total de items de que consta el cuestionario de opinidn, denominado "Analisis de
las competencias profesionales de |os orientadores escolares en los centros de Educa
cion Secundaria’, es de 243, distribuidos en cinco bloques. El Bloque V hace referen-
cia a las actitudes desde dos perspectivas. grado de importancia que tiene y grado de
importanciaque deberia tener, en relacién con diversos sectores de intervencion orien-
tadora, tal como queda reflejado en latabla 2.

Para cada una de las actitudes del cuestionario e orientador u orientadora debia
rodear con un circulo € nimero correspondiente a aquella respuesta que mejor se
gjustara a su apreciacion siguiendo una escala tipo Likert (1932), con cinco categorias.
1=Nada, 2=Poco, 3=Regular, 4=Bastante, 5=Mucho, tanto para €l grado de importan-
cia que tiene como para € que deberia tener.
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Tabla 2
Distribucién de los items del cuestionario

ACTITUDES
a)Con el alumnado 4+4=8 items
b)Con € profesorado y e equipo directivo 4+4=8 items
¢)Con las familias y la comunidad 4+4=8 items
d)Con la gestion y la administracion 4+4=8 items

orientadora

€) Con diversos sectores de intervencion
orientadora conj untamente:
alumnado/profesorado y equipo
directivo/familiasy comunidad

16+16=32 items

4.6.Resultados obtenidos

Como podemos observar en latabla 3, aguellas actitudes que, a partir del andlisis
de porcentgjes, tienen una mayor importancia para los orientadores escolares de edu-
cacién secundaria se agrupan en la categoria correspondiente a"intersectorial", segui-
da de larelativa a "familias y comunidad". Menor importancia tienen las actitudes
agrupadas en la categoria "alumnado" y "gestion y administracion orientadora’, asi
como especialmente en la de "profesorado y equipo directivo”, que ocupa €l Ultimo
lugar.

Tabla3
Actitudes: Media aritmética del porcentaje de respuesta de los orientadores
(bastante+mucho)
ACTITUDES
MEDIA ARITMETICA PORCENTAJE RESPUESTA ORIENTADORES
IMPORTANCIA QUE TIENEN IMPORTANCIA QUE DEBERIAN
TENER
INTERSECTORIAL (67,84%) ALUMNADO (96,62%)
FAMILIASy COMUNIDAD (58,90%) INTERSECTORIAL (96,30%)
ALUMNADO (56,97%) FAMILIASy COMUNIDAD (92,60%)
GESTION 'y ADMINISTRACION GESTION y ADMINISTRACION
ORIENTADORA (56,97%) ORIENTADORA (92,15%)
PROFESORADO Yy EQUIPO DIRECTIVO PROFESORADO Y EQUIPO DIRECTIVO
(50,02%) (90,02%)
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En relacion con el grado de importancia que deberian tener, destacan aquellas acti-
tudes pertenecientes ala categoria”alumnado”, seguidade la"intersectorial" y "fami-
lias y comunidad”. A continuacion estarian las actitudes agrupadas en la categoria
"gestiony administracién orientadora’ y "profesorado y equipo directiva", que ocupa-
riae dltimo lugar.

En € gréfico 2, que mostramos a continuacion, exponemos aguellas actitudes que
tienen una mayor importancia.

Gréfico 2
Actitudes gque tienen mayor importancia (bastante + mucho)
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124A 128A 126A 110A 117A 129A 121A 123A 125A

124A "responsabilidad”

128A "respeto a las normas de convivencia'

126A "respeto ala autonomia de las personas”

110A "cordialidad en las relaciones"

117A "ética profesional”

129A "autenticidad y sinceridad"

121A "sensibilidad ante la diversidad socio-cultura"

123A "comprension de los sentimientos de uno mismo y de los demés”
125A "busqueda de la estabilidad y el equilibrio personal”

Como podemos observar, la practicatotalidad (124A, 128A, 126A, 117A, 129A,
121A, 123A Y 125A) pertenecen ala categoria, previamente definidaen € cuestiona-
rio, de actitudes en relacion con diversos sectores de intervencion orientadora con-
juntamente considerados (Intersectorial): alumnado/profesoradoy equipo directivo/
familiasy comunidad. Es decir, podriamos considerarlas como actitudes genéricas, de
tipo transversal, que los orientadores ponen en accién con distintos sectores de inter-
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vencion orientadoraconjuntamente. Como actitud especificapodemos destacar la 110A
perteneciente a la categoria defamilias y comunidad.
A las actitudes que deberian tener una mayor importancia le dedicamos el grafico 3.

Gréfico 3
Actitudes que deberian tener mayor importancia
(bastante + mucho)

1318 1218 1308 1288 1018 1268 1008 1178 1238 1248

131B-Aceptacion de las propias limitacionesy errores

121B-Sensibilidad ante la diversidad sociocultural

130B-Reflexiény critica

128B-Respeto a las normas de convivencia

101B-Aceptacion ante los diferentes ritmos del aprendizaje

126B-Respeto a la autonomia de las personas

100B-Disposicion decidida a desarrollar el autoconcepto, autoestimay autoconfianza
117B-Etica profesional

123B-Comprension de los sentimientos de uno mismo y de los demas
124B-Responsabilidad

Puede comprobarse como una ampliamayoriade estas actitudes (131B, 121B, 130B,
128B, 126B, 117B, 123B, 124B) pertenecen (al igua que en €l caso de las actitudes
gue tienen una mayor importancia) ala categoria, previamente definida en el cuestio-
nario, de actitudes en relacién con diversos sectores de intervencion orientadora con-
juntamente considerados (Intersectorial): alumnado/profesoradoy equipo directivo/
familiasy comunidad. Dichas actitudes, de tipo genérico o transversal, son comunes a
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distintos sectores de intervencion orientadora conjuntamente. Por otro lado, entre las
actitudes con un carécter especifico destacamos la 101B Y 100B pertenecientes a la
categoria alumnado.

El andlisis estadistico de la diferencia de medias (Prueba T/Anova) nos permitio

constatar:

« Los orientadores que gercen en Institutos de Educacién Secundaria dan una
mayor importancia a las actitudes que tienen en relacién con €l profesorado y
equipo directivo, en comparacion con los orientadores que ejercen en Centros
Pdblicos Integrados, cuya valoracion es menor.

» Los orientadores que gercen en laprovincia de Pontevedra dan una mayor im-
portancia a las actitudes que deberian tener en relacion con € alumnado, en
comparacion con los de la provincia de A Corufia, que hacen una valoracion
menor.

- Las orientadoras valoran como mas importantes que los orientadores aque-
[las actitudes que tienen en relacion con € alumnado, asi como aquellas
actitudes que tienen y deberian tener con relacion a lasfamiliasy la comu-
nidad.

- Aquellos orientadores sin experiencia docente consideran como mas impor-
tantes, con respecto alos orientadores con experiencia docente, las actitudes
gue deberian tener en relacion con lasfamilias y la comunidad.

- Los orientadores sin experienciatutorial valoran como mas importantes que
los orientadores con experienciatutoriallas actitudes que deberian tener en
relacion con el profesorado y equipo directivo, familias y comunidad, asi
como en relacion con diver sos sectores de intervencion orientadora conjun-
tamente (intersectorial).

, — Los orientadores interinos consideran como més importantes que los orien-
tadores definitivos las actitudes que deberian tener en relacion con el profe-
sorado y equipo directivo, familias y comunidad, gestion y administracion
orientadora, asi como enrelacion con diversos sectores de intervencion orien-
tadora conjuntamente (intersectorial).

- Los orientadores interinos consideran como més importantes que los orien-
tadores en précticas las actitudes que deberian tener en relacion con la ges-
tion y administracion orientadora.

- Los orientadores con 'escasa’ 0 'nula’ participacion en laorganizaciony fun-
cionamiento del centro valoran como menos importantes que aquellos orien-
tadores que consideran participan 'mucho’ las actitudes que tienen en rela-
cion con e profesoradoy el equipo directivo.

- Losorientadores con 'escasa’ 0 'nula’ participacion en laorganizaciony fun-
cionamiento del centro valoran como menos importantes que aquellos orien-
tadores que consideran participan 'bastante’ las actitudes que tienen en rela-
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cian con €l profesoradoy equipo directivoy en relacion con diversos secto-
res de intervencion orientadora conjuntamente (intersectorial).

- Los orientadores con 'escasa’ 0 'nula’ participacion en laorganizaciony fun-
cionamiento del centro valoran como menos importantes que aquellos orien-
tadores que consideran participan de forma ‘regul ar’ |aS actitudes que tienen
en relacion con € profesorado y equipo directivo.

- Los orientadores que opinan que la colaboracion prestada por €l jefe de estu-
dios en el desarrollo de su funcion orientadora es 'muy satisfactoria’ atribu-
yen una mayor importancia a las actitudes que deberian tener en relacion
con lagestiony la administracion orientadora, en comparacion con aquellos
orientadores que opinan que la colaboracién prestada por €l jefe de estudios
en el desarrollo de la funcion orientadora es 'poco satisfactoria o 'insatis-
factoria, cuya valoraciéon es menor.

- Los orientadores que opinan que la colaboracion prestadapor € jefe de estu-
dios en el desarrollo de su funcion orientadora es 'bastante satisfactoria’ atri-
buyen una mayor importancia a las actitudes que deberian tener relacion
con diversos sectores de intervencion orientadora conjuntamente (intersec-
torial), en comparacion con aquellos orientadores que opinan que la colabo-
racion prestada por el jefe de estudios en e desarrollo de su funcién orienta
dora es 'poco satisfactoria’ o "insatisfactoria’, cuya valoracion es menor.

- Los orientadores que consideran que el Departamento de Orientacion del
centro donde gjercen cuenta con medios y recursos adecuados para desarro-
llar sus funciones valoran como més importantes que aguellos que no 10
consideran las actitudes que deberian tener en relacion con € alumnado.

- Los orientadores que consideran se tienen en cuentalas diversas medidas de
atencion aladiversidad valoran como mas importantes que aquellos orienta
dores que no tienen en cuenta dichas medidas las actitudes. que tienen en
relacion con e alumnado, con el profesoradoy equipo directivo, familiasy
comunidad, gestion y administracion orientadoray en relacién intersecto-
rial, asi como las que deberian tener en relacion con lasfamiliasy comuni-
dad, gestiony administracion orientadoray en relacion con diversos secto-
res de intervencién orientadora conjuntamente (intersectorial),

5. CONSIDERACIONES FINALES

Los resultados de la investigacion empirica confirman que los orientadores es-
colares de Educacién Secundariade Galicia conceden a ambito actitudinal (saber ser/
saber estar) de sus competencias profesionales el primer nivel de importancia, seguido
del dmbito metodoldgico (habilidades/destrezas), y del dmbito conceptual (conoci-
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mientos), que ocuparia @ ultimo lugar, tanto en relacién con el grado de importancia
gue tienen como con € que deberian tener.

Asi pues, se pone de manifiesto, que para ser un orientador con futuro, el compor-
tamiento técnico y metodol dgico no es suficientey ha de completarse con un compor-
tamiento personal/social y participativo, que juega un importante papel.

En relacion con el grado de importancia que tienen, las categorias de "actitudes en
relacion con diversos sectores de intervencién orientadora conjuntamente (intersec-
torial)" y "actitudes en relacion con lasfamilias y comunidad” serian de las méas
valoradas por parte de los orientadores escolares de educacion secundaria. Le segui-
rian las "actitudes en relaciéon con € alumnado” y "actitudes en relacién con la ges-
tién y administracion orientadora”. La categoria menos valorada seria la de "actitu-
des en relacion con e profesoradoy equipo directivo”. Por otro lado, con respecto a
grado de importancia que deberian tener, las categorias de "actitudes en relacion con
e alumnado" y "actitudes en relacion con diversos sectores de intervencion orienta-
dora conjuntamente (intersectorial)" serian de las mas valoradas. Le seguirian las
"actitudes en relacion con lasfamilias y comunidad” y "actitudes en relacion con la
gestiony administracion orientadora”. La menos valorada seriala categoria de "acti-
tudes en relacion con el profesorado y equipo directivo”. Asimismo se constatéd la
existencia de diferencias estadisticamente significativas entre las medias de varios
grupos de orientadores de algunas variables de clasificacion (tipo de centro, provincia,
sexo, experienciadocente, experienciatutorial, situacion administrativa, participacion
en la organizacion y funcionamiento del centro, colaboracion prestada por el jefe de
estudios, consideracion de medios y recursos, consideracion de las diversas medidas
de atencion a la diversidad) en relacion con determinadas categorias de actitudes.

De estos resultados se deriva la conveniencia de realizar determinados cambios en
los procesos de seleccion de los orientadores actualmente vigentes (valorandose no
solo los conocimientosy el dominio de técnicas psicopedagdgicas, sino también todos
aquellos aspectos de orden actitudinal que van a estar presentes en el desarrollo de su
funcion orientadora) y deben favorecer una mejora efectivaen los planes de formacion
inicial y continuadel profesorado, que han de ser variadosy ajustados a las necesida-
des reales. Deben igualmente, ante la ingente cantidad de funciones asignadas, ayudar
a clarificar e perfil profesional de los orientadores escolares de Departamentos de
Orientacion de educacién secundaria, por lo que la Administracién educativa debera
tener en cuenta en su disefio la percepciodn de los orientadores a respecto, consolidan-
do un marco organizativo que favorezca laadquisicion y desarrollo de nuevas compe-
tencias profesionales.
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Nueva Perspectiva de la Educacion Adultos
desde los desafios de los nuevos contextos.
Alfabetizacion parala reconstruccion del sujeto.

Educacion pararecuperar ladignidad

del sujeto colectivo
Maria Jests Viton
Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN

Vislumbrando el planteamiento del sistema de vida como sistema de conocimiento,
aproximo una intervencion educativa con adultos desde la propuesta de una alfabetiza-
cion ecoldgica. En dla, eslacomunidad, constituida por diferentes adultos, e sujeto
de laaccion alfabetizadora. Setrata, con dicha accion, de regenerar este espacio privi-
legiado de vinculacion social, y hacer de él un sujeto de lareconstruccion y potencia-
cion de los entornos naturales, sociales y culturales que le posibilitan la vida

Pensar |os espacios vitales desde esta dimension, y actuar sobre ellos con una orien-
tacion integradora, es 10 que da sentido ala reflexion y propuesta planteada.

PALABRAS CLAVE
Educacion de Adultos, alfabetizacion ecologica, comunidad

ABSTRACT

In order to discem the system oflife as a system ofknowledge, 1propose an ecolo-
gical teaching ofbasic literacy ofthe educational intervention with adults.

It is the cornmunity, constituted by different adults, the subject of the al phabetical
action. It is meant, by the mentioned action, to regenerate the privileged space of the
socia bonds and to make out ofit a subject ofreconstruction and strengthening ofthe
natural, social and cultural environment, which give it life.

To think of the living spaces from this point of view and to act upon them by an
integrating action is what gives sense to the suggested reflection and proposal.

KEYWORDS
Adult's Education, Alfaphetizacion, comunity
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INTRODUCCION

El marco complegjo de reflexion y actuacion de la Educacion de adultos nos invita,
de manera especial, a recoger los retos pedagogicos planteados en € aprendizaje du-
rante toda lavida ... en un momento socio historico, acuciado en encontrar respuestas
gue medien y potencien la imperante necesidad de formar a SUJETO constructor de
comunidad. SUJETO, generador de nuevas relaciones para construir una realidad co-
mun- que requiere lavida-, fraguando una igualdad en €l respeto alas diferencias de la
diversidad que integra lacomunidad y sus entornos de pertenenciay de sentido en los
nuevos escenarios, que enmarcan gran parte de los actuales debates educativos. Deba
tes que, enrelacion alaeducacion de adultos, quedaron referidos en las 1 Jornadas de
Investigacion en Educacion de personas mayores celebradas en Junio 2000 en Barce-
lona.

Este planteamiento precisa de una propuesta formativa integradora, que permitala
generacion de un conocimiento, construido desde la accién compartiday orientadaala
transformacion. Es, por tanto, lalectura articulada de las relaciones socioculturales y
vitales, que nos construyen y que construimos, las que han de servir de contenido
critico, para hacer de la accién educativa una accién de sentido en la perspectiva de
posibilitar mayor bienestar humano. Bienestar que es aludido y buscado desde dife-
rentes angulos (personales, institucionales, comunitarios) y en dimensiones locales y
globales.

La matriz elaborada que propongo, tiene como objetivo servir de referencia para
diferentes aplicaciones, teniendo en cuenta los distintos contextos, situaciones, y pro-
blematicas concretas. En cada caso, los interrogantes vitales arrojados, y su tratamien-
to, han de provocar € querer, pensary construir un espacio educativo como adultos.
Setrata, por tanto, de favorecer tiempos en e que e adulto, de forma activa y reflexi-
va, se apropiadel medio vital y su complegjidad, de las multiples mediaciones existen-
tesy de su proceso de aprendizaje para desarrollarse, en medio de esta complejareali-
dad

Para su elaboracion he contado con lareflexion critica de autores, alertados sobre
el malestar creciente generado por la acentuacion de tendencias instrumentalizadoras
y utilitaristas, que tratan ala persona como objeto, asi como con el conjunto de expe-
riencias vividas en relacion a programas de educacion de adultos desde la que hago
mia la sugerente propuesta de una Alfabetizacion Ecol6gica, Capra (2003). Para €llo,
voy teniendo en cuenta los siguientes interrogantes, que estructuran las partes de esta
reflexion:

1. ¢Cuales son los desafios estructurales del actual contexto? Una lectura conver-

gente.

11, ¢COmo dar tratamiento a los retos pedagdgicos? La pauta de otro modo de

intervencion
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I11.¢Qué textos pedagdgicos nuevos exigen los nuevos contextos educativos?
IV.Conclusiones

. ¢(CUALES SON LOS DESAFios ESTRUCTURALES DEL
ACTUAL CONTEXTO? UNA LECTURA CONVERGENTE.

Es motivo de diferentes reflexiones el ponemos en aerta ante la agresion que soca
va lavida, tanto en términos del hébitat natural, como en términos de la habitabilidad
de los entornos sociales violentados y de las comunidades culturales minorizadas. En
ambos casos estamos delante de una realidad construida de la que somos actores. No
pocas veces nos sorprende tomar conciencia de la enorme y creciente complejidad,
donde conviven gigantescas posibilidades pero también enormes amenazas.

Es continualaausién aun estado de crisis (que muchos tildan de civilizatorio) y la
referencia constante auna busqueda de mayor calidad (en los productos, en los proce-
S0s Yy en las relaciones).

Como adultos intuimos multiples contradicciones, y sentimos diferentes contra
sentidos entre |o que deberia ser y 1o que, de hecho, parece que nos vemos abocados a
aceptar como inamovible. Constatamos la estrecha interdependencia entre situaciones
de atropello civico, atropello ecolégico, agresiones culturalesy discriminaciones eco-
némicas, que no pocas veces se concentran como una multiple fragilidad, estigmati-
zando a amplias poblaciones; pues en definitiva supone atentar al medio vital, natura
y social que necesitamos para crecer, e impide desarrollar €l conjunto de capacidades
(Savater, 1998).

Esto que nos atenta, de forma mas o menos explicita en multiples relaciones coti-
dianas, acaba cuestionando razones vitales centrales, tales como: ¢Qué relaciones me
dan bienestar? ¢Qué situaciones de conflicto precisan de un tratamiento activo para
promover vida? ¢Qué potencialidades pudieran emerger si se posibilita otro tipo de
mediaciones?

En esta direccidn, es insistente la llamada a planteamos que las personas seamos
ciudadanos de nuestra propia comunidad, ciudadanos de nuestra propiatierra, (Corti-
na, 1998, 2003) y Diéne (2002) y que se acelera el tiempo en el que se necesitarecupe-
rar los vinculos sociales (Barcellona, 2004) reconstruir espacios comunitarios ( Bau-
man, 2003;) desde una dimensién alo que podemos dar mayor alcance alatradicion
linea del desarrollo ( Marchioni, 2002)

Frente a estas interrogantes y demandas, sentimos la necesidad de dar alcance a
otros aprendizajes que nos posibiliten otra descodificacién, y nos surge la pregunta:
¢Desde qué espacio y donde podemos concretar el aprendizaje de otra lectura que
descifre el sistema de conocimiento que lleva inscrito € sistema de vida?
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Enraizados en lalectura de lavida y € accionar del adulto centrado en comunidad,
es ésta la que proporcionalas mejores condiciones para hacerla sujeto de intervencion.

Setrata de lograr hacer de un espacio de relacion un espacio de comunidad pensan-
te, de comunidad gque interroga sus acciones en diferentes aspectos, relacionar las inte-
racciones desde mditiples angulos (Thiebaut, 2003) y profundizar en su identidad
compleja, multiple y diversa ( Morin, 2000) para genera una lectura de unidad vital
con € entorno (Asman, 2002)

En este contexto de accion, esto es de conocimiento y de transformacién, Igjos de
reducir la oferta educativa a cursos, cursillos, talleres... se concreta un nuevo espacio
donde valoramos, sopesamos, ponemos en relacion estos aportes para dar un paso mas
a ir construyendo el mapa del sistema de vida; esto exige diferenciar y poner en rela-
cion:

» Las mediaciones vitales

e Los recursos para generar vida

» Los procesos gque construyen entornos vivificadores

Esto nos obliga a hacer una lectura de las formas, las estructurasy 10s procesos que
en larelacion adulto-comunidad y comunidad-medio acttian en un movimiento dialé-
ctico, estableciendo una construccién en reciprocidad (Féatima, 2002)

Al considerar un espacio de relacion, como un espacio potencial de comunidad que
piensay transforma, estamos dignificando a individuo gque se construye como sujeto,
en lamedida que:

* Repiensalo que esy hace desde lavida, y sitlia su estar para generar vida.

» Comprende la complejidad del entornos como concepto de medio vital clave

» Desencadena acciones gque constituyen procesos de mejor vida.

En esta l6gica se posibilita concretar un sentido ecol 6gico mas integrador. Se inte-
rrelaciona el conjunto de sensibilidades frente a la biodiversidad; la memoria colecti-
va, en entramado de significados de sentido de vida; y las proyecciones de mejora
compartidas que brindan la posibilidad de orientar los cambios que forman parte de la
dindmica de la realidad.

Cambios, cuya naturalezay magnitud actual, nos hacen tomar una conciencia cre-
ciente sobre las dimensiones de lavida en términos de:

« Tiempos cosmicosy geol 6gicos en la que sentimos lapequefiez de la historiade

la humanidad y de nuestro momento presente. Capra ( 2000, 2003, 20004)

» Datosy cifras que revelan lacreciente disparidad dericos y pobres y el aumento
de la pobreza (PNUD, 2003, 04, 05). Ante ello y desde todas las proclamas
reconocidas de derecho al desarrollo, se reclama los minimos de vida digna.

« Descubrimientos continuos sobre una diversidad bioldgicay cultura atentada
(Congresos de Brasil, 2005)
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» Escaladas nuevas en las formas de relacion violenta (Torralba, 2001)
» Lanecesidad de acoger por encimade aprendizajes parciales el aprender avivir
(Marina, 2005), como un aprendizaje de saber estar en el mundo ( Vitén, 2004).

11.- ;,COMO DAR TRATAMIENTO A LOS RETOS PEDAGOGI-
COS? LA ESTRUCTURACION DE OTRO MODO DE INTERVEN-
CION

Si bien el planteamiento anterior se atisba en su complejidad como complicado, es
parte del reto pedagdgico favorecer un tratamiento sencillo. En este sentido las expe-
riencias con el pueblo maya me dan la oportunidad de descentrarme de los patrones de
pensamiento occidental y en el didlogo con otros "lenguajes" considerar otras claves.

Claves que, junto con la herencia freiriana y de los aportes de Asmam (2001) en la
tradicion de la ecologia de la mente (Kenso, Maturana, 2002), precisan como primer
punto, girar la éptica de partida.

Esto supone subrayar que no hay que confundir ser iletrado y ser anafabeto. Se es
analfabeto siempre en algun sistema decodificado, que no sabemos descifrar, aungue
seamos letrados (esto es diestros en la descodificacion del sistema de escritura). Ser
iletrado no quiere decir no estar educado.

Teniendo en cuenta esta premisa, considero que una alfabetizacion ecol6gica, nos
predispone a acogemos como potenciales destinatarios de un aprendizaje que nos dé
pistas para descifrar el codigo del sistema de lavida, como sistema que nos da acceso
a conocimiento y autoconocimiento critico de quién somos, como nos relacionamos
y, en esa medida, vivimos como constructores de comunidad y de mundo, conscientes
de una identidad de ciudadanos desde la que habremos de concretar espacios de ciudad
y relaciones de ciudadania

En estas claves planteo la propuesta para la intervencion educativa. Para ello tomo
en cuenta la experiencia de trabgjo que, en esta direccion, pude desarrollar en la Co-
munidad maya qg'eqchi' de Tanchi ( A. V. Guatemala). Desde diferentes niveles e
intereses educativos de su poblacion se logré conformar con los adultos una comuni-
dad de aprendizaje, que de forma comin compartian larecuperacion de su medio natu-
ral, social y cultural e histérico como manerade dignificar € ser vivo que los sustenta
y que esta atentado por las deplorables condiciones socioeconémicas, la agresion
medioambiental y la invasién cultural. Esta triple mirada quedaba concretada en la
recuperacion de su dignidad y la aventura a reconstruirse como sujeto de decisiones
para su colectivo.

Desde esta experienciavislumbro la concrecion de la propuesta de Capra (2002), y
la manera de darle un tratamiento asequible, tratando de lograr € tratamiento sistémi-
co que tan facilmente se fragmenta en nuestros patrones de pensamiento occidental.
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Con todo €ello me atrevo a plantear la siguiente estructura, a modo de guia, y esta-

blecer:

» Un sistema codificado en grandes interrogantes, que posibiliten y motiven €
atreverse a dudar, y aformular pensamiento por si mismos.

» Unareferenciade secuenciade relaciones que, en lamedida que se dgjan ver las
interrelaciones, hace emerger lo nuevo. En este descubrimiento esta la clave
del desencadenamiento de conocimiento.

» Unos niveles de integracion que dan la pauta para que laaccion de conocimien-
to redunde en accion de transformacion del medio.

Si los interrogantes actan como generadores, las secuencias establecen tramas
diferenciales para captarlos entrecruzados. Son los niveles los que nos regulan la
construccién con pasos ligados, y nos garantizan construir proceso. El logro y resul-
tado, como etapa de un continuo, obtenemos un grado de profundizacion en laverdad
alaque somos capaces de llegar (Gruny , 1994). Al autoeval uar este paso y €l conjunto
del proceso de manera autocritica se produce € hecho educativo mas significativo,
pues sevisualiza, acepta y valoraladinamicidad de un proceso de conocimiento y nos
motivay orienta su continuidad

Lamatriz, que presento a continuacion, esta conformada en blogques para no atomi-
zar tanto larelacién de interrogantes, sino mas bien disponerlas sobre tres gjes:

- Andlisis dd contexto y modelos y estilos de vivir los entornos.

- Andlisis de las Interrelaciones basicas que conforman el sentido del colectivo.

- Andlisis de laaccién

Secuencia Contraste ? Generador Accién Produccién
Nudos De ¢Qué me constituye y | Descubro mi vida | Apropiaciéon  de
significado nos constituye? CODIO sujeto que es | sujeto
Vital formando parte de un | 10  articulacion:
¢Quién construye? todo vital. (No solo | ind- colectivo.
es un engranaje de
una maquinaria)
Entrelazamien | De relaciones | ¢Como relaciono los | Sistematizo las | Emerge nueva
tos comunitarias | distintos aspectos que | relaciones de los | comprension.
constituyen vida? entornos social, | Que lleva a nueva
¢Qué interrelaciones | cultural y natural. actuacion
me dan claves de 2 articulacién:
cODl prender y Acciones- accion
comprenderme? colectiva
Tejido De ¢Desde dénde Construccion de | Las actuaciones
construccion | construyo mundo, mundos: se concadenan en
histérica comunidad, ciudad? - De sentido vy | acciones para un
¢Para qué Ecosistema pertenencia cambio
de vida transformar - Histérico- cultural | estratégico.
acciones colectivas? en transformacién 3 articulacion:
Acciones- cambio
estratégico
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Lo que da significado, relaciones y construcciones a la realidad comunitaria en
relacion, va arraigando sentidos, vinculando accionesy articulando cambios. Es una
triple mirada que se da en cada paso y se profundiza progresivamente en cada nivel.
Cada uno encierra €l anterior y da un paso. Como una construccién en espiral vamos
trabajando lo identitario, las relaciones de pertenenciay los entornos en ladindmica de
la construccion.  (Thieubaut, 2003)

La propuesta conlleva que la comunidad, (tejida por diferentes grupos en relacion)

fortalezcan:

1.- El trabgjo en equipo. Concepto de produccion colectivay facilitar herramien-
tas metodol 6gicas para sistematizar la produccion de equipo.

2.- El andlisis de laredlidad (el diagnostico) : interrelacion local-global. Dar tra
tamiento a latoma de conciencia de conocer la comunidad para su interven-
cion.

3.- Laplanificacion para concretar la accién y la evaluacion de las decisiones

4.- Ladimension transversal del cambio en las relaciones de género, medioam-
bientales e interculturales.

5.- Laaccion de conocimiento se concreta a partir de la autocriticay del trata
miento de correctivos que generen nuevas practicas. Siendo estas la que dina
mizan el proceso que va construyendo las acciones.

5.- El acceso de tiempos para crear redes compartidas. El animador lleva una
coordinacién productiva aplicando técnicas y herramientas de la cultura del
grupo.

6.- El fomento de la participacion equitativay activa en la gestion de lo que se
proyecte como paso. Se potencia las Interacciones productivas entre grupo-
comunidad e instituciones.

7.- Laresolucion de conflictos, en la perspectiva de acoger el conflicto como
elemento intrinseco al proceso de crecimiento y es mediacion para éste.

8.- El empoderamiento en términos positivos. Supone tanto fomentar un auto
conocimiento propio, que permita apropiar lo compartido, y una autocritica
personal, como palanca de crecimiento.

9.- El desarrollo de un lenguaje sociocultural compartido y sus claves de descodi-
ficacion.

10.- La orientacion integradora del cambio estratégico.

111- ¢QUE TEXTOS PEDAGOGICOS NUEVOS EXIGEN LOS

NUEVOS CONTEXTOS EDUCATIVOS?

Deteniéndonos, de formarapida, ante las problematicasy necesidades sentidas por
el adulto, invitado aformar parte de un proceso educativo permanente, y que comprue-
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ba € entramado de ofertas muitiples de diferente caracter formativo, planteandose
¢que hacer? ¢En que va a servir? ¢Si 10 que yo necesito es, pero me piden... ?, noso-
tros, con sus preguntas, podemos planteamos como nuestras agunas, como:

¢QuEé propuesta nueva puede ser portadora de renovar sentidos y apropiar exigen-
cias de los planteamientos de una educacion basica (Jotiem, 1990) un aprendizaje du-
rante toda la vida (Delors, 1995), formar para la sociedad del conocimiento, dando
respuesta no sélo a necesidades de carécter técnico- instrumental es?

¢Con qué modalidad se lograriamejor que la intervencién pedagégica facilitara €
objetivo de una educacion de adultos en la orientacion de una educacion permanente?

¢Desde que perspectiva tendriamos que situamos para ser generadores de una ac-
cion transformadora, articuladora de 10 micro y 10 macro?

Desde una mirada sistémica a este conjunto de interrogantes, se puede quedar muy
corto e tratamiento parcia, o de caracter instrumental que caracteriza a numerosas
iniciativas que cursan bajo programas de educacion de adultos.

Tratando de establecer un pensamiento sistémico, las respuestas que podamos
aproximar no pueden eludir, a menos, las nociones de:

a- Complejidad y laredefinicion del pensamiento desde sus aportes.

b.- Sistema de vida como sistema de conocimiento

¢.- Construccion de mundo y de historia como accion del sujeto.

Al aproximar un proyecto educativo desde esta triple clave, € entramado de inte-
rrelaciones se multiplica, y € conjunto de elementos a los que tenemos que dar trata-
miento se puede complicar demasiado. Ante ello, cabe el riesgo de decidimos sobre
soluciones parciales. Considero que estamos ante un nuevo reto. El reto de encontrar
gjes que vertebren el tratamiento de los distintos elementos y aspectos (dimensiones
socio afectivo, etc...) sin perder laorientacion integral (lavida, como un todo interre-
lacionado) y un sentido integrador (vida en el medio comun).

Considero que ésta visiéon desafia a pensar la educacion de adultos desde otra
perspectiva, con otro dispositivo de recursos y con un renovado alcance.

Esto implicadescentramos de cursos, contenidosy adecuacion y funcionalidad con
el mercado laboral, para centramos en procesos, interrogantes de sentido y construc-
ciones y transformaciones con €l entorno de vida.

Tratando de hacer mio este desafio y contrarrestar ciertapardlisis pedagégica(Verck,
2002) propongo desde las experiencias y reflexion en este ambito, concretar una
propuesta de carécter sistémicay flexible. Se trata de disefiar una guia que pueda dar
respuestas a diferentes perfiles de sujetos que comparten una misma necesidad: la de
pensar la realidad construida, la de repensar la vida por construiry la de construir
otra realidad en la medida que se aprende a operar transformaciones en la I6gica de
lavida, (Asman, 2003)
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En este sentido articulo un didlogo que permite retomar dos preocupaciones estruc-
turales, con dos aportaciones estructurantes de nueva vision. Estas son:;

1.- La preocupante agresion creciente del medio comun (social y bioldgico). Esta
realidad, sobradamente conocida por todos, la pongo en relacién con la inspiradora
sugerencia de dar alcance a una Alfabetizacion Ecologica- que enuncia Capra (2003)
en su reflexion de las conexiones ocultas.

2.- La preocupante tendencia instrumentalista, cuya Optica pragmatica relega al
sujeto de accion a objeto de servicios, es esto 10 que pongo vinculo con una educacién
de adultos en laidea de una educaci6n para recuperar ladignidad. Es decir recuperar la
comprension de su accionar de forma global y compleja contrarrestando las atomiza-
ciones y fragmentaciones de la que es cautivo.

Sin duda que son estas dos aportaciones, recogidas en diferentes contextosy accio-
nes se entrelazan con lastradiciones del pensamiento critico pedagdgico (Giroux, 1989)
y de las praxis educativas freirianas (Vitén 1998)

Converger estas dos aportaciones es, en parte, tratar de dialogar la proyeccién de
una intervencion pedagégica con las propuestas de Thiebaut ( 2003 ), Clavo (2002)
Coleman ( 2003). En esta medida considerar un caracter sistémico (Bunge, 2004) que
ligue la personay la comunidad. Se trata de recolocar al sujeto individual y colectivo
en e lugar del que ha sido desplazado por una légica de objetivo til y funciona. En
este sentido se trata de educar para recuperar ladignidad,- como decia un lider indige-
na maya en la evaluaciéon del 2001-, proporcionarle su lugar como sujeto para que
desarrolldndose como tal se sienta constructor de historiay de vida.

Con esta orientacion se contrarresta el desarraigo, la desvinculacion, y la desar -
ticulacion; gque fomentan las tendencias imperantes a hacer del individuo objeto de
consumo, dispuesto a seguir €l dictado de las directrices marcadas por la l6gica del
mercado (Rigald, 2000).

En este sentido la educacion critica es un imperativo que exige dar continuidad
durante toda la vida. Y para cumplir €l imperativo de ser parte de lavida, partir de
elay potenciarla, ha de significar una accion pedagdgica que hace de la construccion
comunidad €l gje de una intervencion que, aceptando la condicion de adulto-ciudada-
no como sujeto activo de una democracia cognitiva, generauna accion educativa para
hacerle participante activo de:

1.- Una cultura que permite contextualizar, globalizar y tomar parte activa en los

problemas de forma multidimensional

2.- Responder a los problemas de complejidad creciente con un espiritu renovado

de forma continua.

3.- Hacer frente a la incertidumbre y favorecer una inteligencia estratégicay la

apuesta por un mundo mejor.

4.- Educar para la compresion humana entre préximos y lejanos.
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V.- CONCLUSIONES

Frente a la imperiosa necesidad de accionar y reflexionar cambios educativos que
promuevan la significacion de lavida, €l espacio educativo cOQ adultos, (cada uno de
ellos potencial alfabetizando en el sistema de la vida, aunque estén letrados en €
sistema de escritura) encuentra en la construccion de comunidad un horizonte que
permite atender:

1.- La urgencia de relacionar sujetos.

2.- Laimportancia de formar sujeto colectivo que piensa, hace y transforma

3.- Generar la esencia de la articulacién

4.- Recuperar latramade lo vital.

5.- Dar sentido a la transformacion, en clave de generar mas y mejor vida, recupe-

rando la construccion de sujetos (individual y colectivo).
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RESUMEN

Este articulo forma parte de un estudio mas amplio que sustent6 una tesis doctoral
defendida en €l Departamento de Didacticay Organizacion Escolar de la Universidad
de Granada. Dicho trabajo esta articulado en tres ges desarrollados en un comedor
popular autogestionado en el distrito periférico de Puente Piedray otros sectores mar-
ginales de Lima (Per).

Nuestro propdsito es invitar a la accion formativa, desde el campo de la educacion
para el desarrollo, para mejorar las capacidades de un importante nimero de mujeres
adultas que a diario practican lailusién en entornos desfavorecidos de muchos paises.
Para ello, ademas de algunas reflexiones de campo, ofrecemos de forma operativa los
resultados de nuestro estudio, referentes a las preferencias y necesidades formativas
de las mujeres con las que investigamos y aprendimos.

PALABRAS CLAVE
Muijer, cooperacion internacional, educacion parael desarrollo, educaciénno formal

ABSTRACT

This paper is part ofwider research leading to a doctoral dissertation carried out in
the Department of Didactics and School Management in the University of Granada
(Spain). This study deals with three different working areas developed in a self-mana-
ged comedor popular (community kitchen), in the district of Puente Piedra and other
marginal districts in Lima (Pero).

1jlvillen@ugr.es



José Luis Villena Higueras

The paper aims to promote learning from a development education perspective, in
order to maximise the skills of a great number of adult women, working daily with
motivation and courage in marginal areas in many countries. For this reason, apart
from putting forward sorne reflections on the topic, the results of our research will be
presented, focusing on the training preferences and needs of the women we worked
with and leamt from.

KEYWORDS
Women, intemational cooperation, education for development, non formal education
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1. INTRODUCCION

Este articulo forma parte de un estudio méas amplio que sustent6 una tesis doctoral
defendida en el Departamento de Didéacticay Organizacion Escolar de la Universidad
de Granada. Dicho trabajo esté articulado en tres g es que orbitan en tomo a un come-
dor popular autogestionado en el distrito marginal limefio de Puente Piedray otros
sectores marginales de Lima (Pertl). Estos tres pilares fundamentales fueron el trabajo
con las mujeres-socias que lo integraban, la atencion integral desde la educacion no
formal de sus hijos e hijas y las acciones de formacién permanente y continua del
profesorado de los centros educativos donde acudian.

La experiencia, de un afio de duracioén, estuvo basada en un modelo de interapren-
dizaje comunitario, solidario y horizontal en la toma de decisiones, inmerso en un
proceso investigador en la accion.

La situacién de la mujer en América Latina en general y en el Per( en particular,
cuenta con una amplia serie de condicionantes que af ectan definitivamente su desarro-
llo diario individual, colectivo y dentro de la sociedad. Ademas de los aspectos que
tienen la desgracia de compartir con sus iguales de los que se denominan paises desa-
rrollados, las mujeres peruanas deben desenvolverse en una sociedad que las niega y
las esconde, que aplaza para el mafiana de Larra lavisibilidad de sus derechos, que las
sumerge desde lairracionalidad de leyes embrutecidas, escritas y latentes, en una de-
sazdn de las que Unicamente lailusion y lavalentia que ellas hacen cotidianas, pueden
rescatarlas. Una sociedad, en fin, que coloca a la mujer en general, en e vértice de
inferior de laescala socia y alamujer de raza negraen e abismo (Martins y Ribeiro,
1999 y Galeano, 2004). Un gjemplo caracteristico puede ser la dificultad que tienen
para acceder a la propiedad de la tierra (inmuebles, éreas, chacras'...), a pesar de
determinadas acciones gubernamentales” o de la cooperacion internacional

Ademas las nuevas formas de desarrollo social, con e paulatino advenimiento de
una corriente de modernizacién administrativay laintroduccién de las tecnologias de
lainformacion y la comunicacion, estéan recrudeciendo la posicion de la mujer en los
niveles de analfabetismo funcional y analfabetismo social’, estando cada vez més di-

2 Habria que consultar, en nuestro pais por gjemplo, sobre este término alasvictimas delavergonzante
violencia de género, a las mujeres que, por serlo, se les niega un puesto de responsabilidad laboral o
sencillamente un empleo en muchas empresas, a las que tienen doble jornada en €l exterior y en casa,
etc.

3 Pequefias parcelas de cultivo que generalmente se destinan a la agricultura de subsistencia.

4 Ver e articulo Mujeres y titulos de propiedad, de Maximo Torero en € diario El Comercio
(www.elcomercio.com.pej. de 28/03/2003.

s Quitllet, R. (1998): "Educacion de adultos, desarrollo comunitario y promocién de la mujer”. En
Quintana, JM. (Coord.): Investigacién participativa. Educaciéon de adultos. Madrid: Ed. Narcea. Pg.
201
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ficultada su normalizacién social y € acceso alos servicios basicos. La evolucion de
los nucleos urbanos y laburocracia ha sido capaz de fagocitar la escasa percepcion de
derechos y posibilidades que tenian muchas mujeres.

Hace afio y medio, la Universidad de Granada invitdé a laperiodista y escritora
Carmen Sarmiento, quien recopilé algunos reportajes sobre la situacion de la mujer
gue realiz6 durante su etapa mas activa en Television Espafiola. Sin duda, 10 verdade-
ramente dramatico de la situacién no son por gjemplo, las inmorales deudas que han
contraido las naciones que hablan de derechos y dignidad humana en incontables, e
insustanciales, Cumbres. El problema principal es que la via de realidad y la de sus
soluciones, amedida que el tiempo transcurre, est4 siguiendo las leyes de la divergen-
cia optica. Hasta el infinito.

Ante este estado de la cuestion, parece que solo cabe posicionarse de manerafirme
en la denuncia e intentar sumar iniciativas positivasy constructivas.

En € desarrollo de este articulo pretendemos destacar algunas claves que coadyu-
van aun mayor conocimiento de las necesidades y preferencias formativas de mujeres
organizadas en comedores populares, que facilite una atencién educativa més adecua
daa interesesy larealidad que las envuelve.

2. LOS COMEDORES POPULARES: UNA SOLUCION SOCIAL
DESDE LA MUJER.

Actualmente en el distrito limefio de Puente Piedra, donde se centré la investiga-
cion principalmente, existen arededor de 200 comedores (entre los denominados Clu-
bes de Madres y Comedores Populares). Ambos tipos de organizaciones suelen tener
dependencia del Estado y cuentan con €l apoyo del mismo através de la provision de
viveres'. Este tipo de organizaciones surgieron por generacion espontanea en las ciu-
dades, sobre todo en la década de 1980, ante la escasez de alimentosy la devaluacion
de la moneda (la politica de gasto aumenté la inflacion a cifras muy elevadas, provo-
cando la depreciacién de la moneda en més del 100% llevando ala miseria a pais).
Las mujeres de Perl se organizaron en tomo a 10 que se denominaban ollas comunes
donde cada persona aportaba 10 que le era posible.

Esta dependencia fue muy dafiina en el periodo del dictador Fujimori, ya que las
muijeres, en la estrategia de debilitamiento de la sociedad civil organizada, eran chan-
tajeadas por la administracion del estado bajo la amenaza de perder la racion de ali-
mentos correspondiente’.

6 A través del PRONAA, Programa Nacional de Asistencia Alimentaria.
7 Jara, U. (2004): Ojo por ojo. La verdadera historia del Grupo Colina. Buenos Aires. Norma.
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En Puente Piedra, cada comedor tiene un promedio de 25 socias y lapoblacién ala
gue atienden es, en promedio, de 130 personas. Los comedores cuentan con siete cen-
tros de acopio (distribuidores o almacenes) repartidos por €l distrito.

También existen en laactualidad 13 Comedores que no reciben apoyo institucional
porque no estén reconocidos por e Estado. Ademas de ello, muchos comedores tienen
un funcionamiento irregular, debido a la propia naturaleza de este tipo de asociacio-
nes, por 10 que su nimero puede fluctuar cada mes. Algunos comedores, que como
decimos suelen generarse de forma espontanea, no estan reconocidos tampoco porque
sus impulsoras desconocen las ayudas a las que pueden acceder y sus condiciones se
reducen a algunos utensilios de cocinaal aire libre. De hecho, € comedor es una estra-
tegia que en la cada vez mas poblada Lima tiene plena vigencia de forma continua,
pues los asentamientos en los arrabales no cesan. Sin embargo, estas mujeres que
recién se estan agrupando y proceden de diversos puntos del pais, desconocen sus
posibilidades legales como grupo.

A pesar del esfuerzo de las mujeres y de distintas iniciativas (locales, ya que la
presencia de entidades de voluntariado internacional en €l distrito, de més de 220.000
personas, es muy limitado), €l problema de desnutricion en la poblacion infantil per-
siste, como hemos comentado, por factores de falta de saneamiento ambiental, prolife-
racion de roedores y por una cultura alimentariainadecuada, principalmente en el pe-
riodo de laablactanciaoinicio de alimentacion sdlida de los nifios entre los 6 meses de
edad a un afo.

3. LAS ORGANIZACIONES NO GUBERNAMENTALES: ENTRE
ELAPOYOALASPERSONASY ASUMIRLA OBLIGACION PRO-
PIA DE LAS ADMINISTRACIONES

Como hemos indicado, lapresencia de movimientos no gubernamentalesy de soli-
daridad en € distrito es insuficiente, 10 que participa en una situacion de mayor inde-
fension de la poblacién. Como apuntan autores como Pérez Tapias (2005) y Ortega
(1994)8, las ONO en su labor solidariaacaban asumiendo como propias, tareas que son
competencia de las administraciones estatales, regionales y locales, que realizan una
flagrante dejacion de funciones.

Durante nuestra investigacion, estuvimos colaborando dentro de una ONO -la Uni-
ca con presencia estable en lazona- impulsada por una congregacion religiosa espafio-

s Pérez Tapias, JA. (2005): Voluntariado y ciudadania: Solidaridad sin precio. En Ferrer, A. y Jiménez,
J.R. (Coords.): Cooperacién al Desarrollo, universidady voluntariado. y Ortega Carpio, M.L. (1994):
Las ONGDy lacrisisdel desarrollo. Unanalisisde la cooperacion con Centroamérica. Madrid: I[EPALAI
ETEA.
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lacon casi 30 afios de implantacion en el Per(l. Esta organizacién fue lapromotora del
comedor popular en € que trabajamos, € cual esta organizado en principio como una
Organizacion Socia de Base, donde las decisiones se toman de forma colegiada y
auténoma.

La ONG cuenta con varias areas entre las que se encuentra laeducativa, la cua no
contaba con organizacion al inicio de laexperiencia. Por ese motivo, las posibilidades
formativas de las mujeres-socias, con una oferta educativa estatal inexistente o dema-
siado sectorizada, eran muy reducidas.

Por €ello, se definié un plan de accion con dos pilares fundamentales: € desarrollo
de un programade formacion y la construccion de un centro que actuara como espacio
de encuentro y formacion. Ante lalégica demora de la edificacion, el propio local del
comedor se utilizaria para €l desarrollo del citado programa de formacion de mujeres
adultas.

Asi, laONG fortalecia su compromiso de ofrecer un servicio de atencion integral a
las socias, que ya estaba formado por una asesoria de tres profesionales en aspectos
nutricionales, organizativos, asistencialesy psicol dgicos.

4. EL PROCESO INVESTIGADOR:
LA INVESTIGACION-ACCION (I/A)

Halsey (recogido por Cohen y Manion 1990: 271), define la investigacion accion
como "la intervencién a pequefia escala en el funcionamiento del mundo real y un
examen proximo a los efectos de tal intervencion”. Asi, se buscaafiadir al conocimien-
to funcional de las personas que intervienen en un contexto el de los fendmenos con
los que tratan. La participacion de quien propone lainvestigacion, como expresa Pérez
Serrano (1994b: 42), es acercarse a ese entorno con reflexiones, problemasy supues-
tos.

Blazquez (1991: 83y 1998: 286), recoge la definicion de Kemmis (1987), segin la
cual laJIA es"la manera masfacil de que grupos de personas puedan organizar las
condiciones bajo las que pueden aprender apartir de su propia experiencia" y aporta
la suya propia: "el estudio de una situacién socioeducativa con elfin de megjorar, bajo
el compromiso de colaboracién con los demés, la calidad de accién dentro de la mis-
ma". Con €lla, el investigador esta implicado plenamente en la accién. En nuestro
caso, un grupo de voluntarios educativos decide aportar su trabgjo eilusion en e con-
texto de una ONG que actla dentro de una comunidad definiday todos con un interés
comun.

En la literatura cientifica, la IIA toma diversas apariencias -cuyo entramado no
seria Util traer a estas lineas- tales como investigacion en e aula (en e caso de la
utilizacién en centros educativos), investigacion participativa o investigacion critica.
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Pérez Serrano (1994a: 150), por su parte, ha recogido otras denominaciones como
investigacion del profesor, investigacion activa e investigacion colaborativa.

De lamano de Cohen y Manion (1990: 271 y 282) y Quintana (1986: 14-16), pro-
ponemos ladelimitacion del campo delall A, con los siguientesaspectos identificado-

res.

Es situacional. Se ocupa de los problemas existentes en un contexto especifico,
preocupandose por solucionarlo con las posibilidades de ese entorno. Por tanto,
su interés no es tanto generalizar los resultados de la experienciacomo constatar
los fendmenos que suceden en ese entorno. Tal orientacion provoca criticas de
escasa cientificidad.

Es colaborativo. Los participantes en el proceso dellA actlian conjuntamente en
el proyecto.

Es participativo. Las personas que forman e equipo inciden de forma més o
menos directa en la gjecucion de lainvestigacion.

Su muestra es restringida y no representativa, con escaso o0 nulo control sobre
las variables independientes.

Es autoevaluadora. Los procesos y productos se analizan de forma continua,
buscando las mejores préacticas.

4.1. Justificacion del proceso investigador

La Investigacion Accidon como procedimiento cientifico estajustificado por:

a)

b)

Seguir los objetivos de cualquier investigacion (descripcion, explicacion, com-
prension y control, aungue con rasgos propios).

Utilizar un procedimiento metodoldgico sistematico y cientifico, puesto que
contempla un planteamiento del problema e hipétesis de solucién, un plan de
accion, andlisis de datos, deduccion de conclusiones y valoracion segln lameta
fijada (Colas y Buendia 1998: 294).

Superar ladualidad por medio de laintegracion de los paradigmas cuantitativo-
cualitativo y los binomios teoria-practicay educador-investigador (Pérez Serra-
no, 1990: 41y 1994a: 151).

En e caso de nuestra investigacion, tomando como referencia a Coléds y Buendia
(1998: 304) lallA es especialmente adecuada ya que se analizan acciones tales como:

1

a s N

Movimientos comunitarios (trabajo con grupos marginados, participacion ciu-
dadana e intervencion socio-educativa...).

Formacion del profesorado.

Organizacién educativa.

Evaluacion de centros e instituciones.

Educacion de adultos.

Tendencias Pedagdgicas 10,2005. 165



José LuisVillena Higueras

En e momento de definir nuestro modelo de investigacion, se acordd que lallA
suponiael método més eficaz de poder cumplir nuestros objetivos y los de la organiza-
cion. Después de un afio de intervencion, ratificamos nuestra eleccion sin ninguna
duda por las caracteristicas que ésta tuvo.

4.2. Instrumentos de investigacion

Los instrumentos que se utilizaron son los propios que se definen para el desarrollo
de lainvestigacién-accion (I/A).

Como apunta LOpez-Barajas (1994: 22), para recoger datos se dispone de instru-
mentos que forman un continuo y varian segiin el nivel de estructuracién de los mis-
mos, desde los més libres (notas de campo) hasta los mas rigidos (censos). También
pueden ser o no interactivos, en funcién del nivel de participacion de lacomunidad en
los documentos de quien investiga.

De todos €llos, los procedimientos interactivos (como |os cuestionarios, que pre-
sentamos en este articulo o la entrevista), son los més utilizados en este tipo de inves-
tigacion.

Ademas, en lallA, hay que hacer constar que los instrumentos experimentan una
adaptacion progresiva a contexto, en funcion de los resultados y el andlisis que seva
desarrollando. En este proceso se van sumando o restando instrumentos en funcion de
su aplicabilidad e idoneidad. A este proceso, Pérez Serrano (1994b: 46) lo denomina
exploracion en espiral.

Los instrumentos utilizados durante la investigacion fueron e grupo de discusién,
la entrevista, el diario de campo, €l anecdotario, € acta de reuniones, los documentos
institucionales y el cuestionario, que analizamos en este trabajo en su primera aplica-
cion.

4.2.1. El cuestionario

El cuestionario posee muchas de las caracteristicas comunes con la entrevista. Una
de las razones es su semejanza a un tipo de entrevista cerrada. Como indican Cohen y
Manion (1985), las finalidades principales de este instrumento se pueden definir del
modo siguiente:

» Describir la naturaleza de unas condiciones existentes.

* ldentificar valores estandar con los que poder comparar las condiciones existen-

tes.
» Determinar las relaciones existentes entre eventos especificos.

En nuestra investigacién, fueron de gran utilidad para poder determinar la opinion
y preferencias de un gran nimero de personas. Al complementar €l uso de otros instru-

166. Tendencias Pedagdgicas 10, 2005



Laeducacion noformal en comedores populares: Preferencias formativas de mujeres organizadas en Americalatina

mentos, pudimos obtener datos muy representativos que vinieron a comprobar en €
terreno € grado de interés y necesidades de formacion de un importante nimero de
mujeres y de las pargjas que quisieron participar.

De otro modo, no hubiéramos podido recabar tal cantidadde hechos y opiniones
relevantes, siendo una de las principales aportaciones de informacion genérica que
tuvimos.

En nuestra experiencia de campo, la fata de sistematizacion de la administracion
local y del &rea educativa de la ONG, impedian conocer con cierta fiabilidad los ante-
cedentes de la situacion. Ademas, el escaso o nulo nivel educativo de algunas mujeres,
junto con su propia idiosincrasiay lade la situacion, hacian de laentrevistaun método
un tanto invasivo. Por tanto, larecogida de datos més anénima y cotidiana (buzon de
sugerencias, charla informal en la que invitdbamos a anotar las cuestiones més rele-
vantes), fue junto con la participacién de las profesionales, |a base para construir €
cuestionario inicial que indagara sobre las preferencias formativas y los conocimien-
tos previos de la poblacién objetivo.

Sin embargo, las reticencias continuaban en muchos Casos: unas veces, no sabian
escribir o sentian verglienza del tipo de letra o las posibles incorrecciones sintacticas
gue podian cometer, herencia de una educacién de evaluacion punitivay tradicional.
La estrategia de que otra compafiera o nosotros mismos lo escribiéramos, funcionaba
en alguna ocasion.

Otras veces, simplemente no se posicionaban. Tanto tiempo acostumbradas a no
reflexionar por no ser escuchadas (y viceversa), parece gque les provocaba cierto ador-
mecimiento a la hora de participar. La mujer aca no opina. No se la dgja, desde que
empieza a ser mujercita, ella es buena, era sentencias habituales. y a cualquier pro-
puesta formativa (fuera mas o0 menos interesante) se respondia afirmativamente sin
mayor discusion. Pero antes de abandonar, dentro del equipo investigador siempre
teniamos un pensamiento recurrente: a menos, se lo estén planteando, estan interac-
tuando, estan dialogando sobre aquello que les importa y 1o que no. Aunque no lo
escriban.

Al final, con las sugerencias que pudimos obtener de varios comedores, realizamos
un pequefio cuestionario sobre preferencias formativas, de sencilla cumplimentacién
(tan s6lo marcando una cruz al lado del tema elegido), que seria desarrollado coinci-
diendo con las actividades formativas gque para |as elecciones presidenciales se prepa-
raron. El borrador fue consultado con el personal de la ONG, como elemento de trian-
gulacion.

En €l debate inicial, y apartir de Tuckman (1972), definimos en formay contenido
algunos rasgos esenciales que posee €l cuestionario dentro de la investigacion educa-
tiva, constatando con respecto a la entrevista la ventgja de poder alcanzar un nimero
elevado de encuestados, asi como visiones generales y ampliadas sobre lo que se quie-
re estudiar, aungque sean més rigidos en las posibilidades de adaptacién o en caso de ser
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mas flexibles al ser cuestionarios mas abiertos o de respuesta espontanea, encontrarse
con dificultades a analizar los datos:

Tabla 1: Caracteristicas del cuestionarlo

FORMA CONTENIDO
Consideracion Cuestionario
1. Necesidad personal para Requiere un empleado.
reunir datos.
2. Gasto. Frangueo e impresién en su caso.

3. Oportunidades parafinar las Limitadas.
respuestas (personalizacion).

4. Oportunidades para Limitadas.
preguntar.

5. Oportunidades paraindagar. Dificiles.

6. Magnitud relativa de Principalmente limitada ala
reduccion de datos. seleccion delalista

7. NUmero deinformantes que Extenso.
se pueden acanzar.

8. Tasadedevolucion. Pobre.
9. Fuentes deerror. Limitadas al instrumentoy ala
muestra.
10. Fiahilidad general. Regular.
11. Enfasis en ladestreza de Extenso.
escribir.

En nuestra experiencia, intentando aprovechar las ventagjas y minimizar los incon-
venientes del cuestionario, utilizamos una férmula mixta de respuestas espontaneas y
cerradas, ademas de varios tipos de cuestionario derivados del inicial, adecuados al
nivel educativo de cada grupo.

4.2.2. Desarrollo

El cuestionario fue acogido de forma muy positiva por las socias ya que eran €
primero que rellenaban desde que entraron al comedor. En las asambleas de socias se
debatian de forma participativay democratica los diversos asuntos que concernian a
comedor, pero no erausual plasmarlo por escrito de forma individual. En el desarrollo
no hizo falta solicitar aaguellas socias que no sabian leer que se agruparan con compa:
fieras que pudieran ayudarles. Lo hicieron de forma presta.

L os cuestionarios se cumplimentaron durante el desarrollo de los talleres sobre las
elecciones, como se ha comentado, ofreciendo en este articulo los resultados obteni-
dos en e comedor de Puente Piedra (21 cuestionarios) y otros sectores marginales de
Lima (60 cuestionarios).
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E

cuestionario contaba con cinco partes:

preferencia sobre los temas sel eccionados,

constatacion de la existencia de formacion previa,

adicién de algun aspecto novedoso o de interés, fomentando la capacidad
por ser artifice activo del proceso,

identificacion para detectar actitudes de participacion y recabar més infor-
macion

y por ultimo, la posibilidad de opinar libremente por detras de la hoja

Después de una presentacion sencilla, se comenzaba la primera parte, que ofrecia
los siguientes temas:

a) Menopausia.

b) Nutriciény cocina

€) Higiene corporal y del hogar.

d) Enfermedades de los nifios y madres.

€) Educacion Sexual; enfermedadesy Planificacion Familiar.

f) Ambientesy mejoras en e hogar.

g) Derechos de la Mujer, adolescente y nifio.

h) Violenciay Maltrato familiar y sexual.

i) Participacion Ciudadanay Derechos.

j) Conciliacidn, instancias, alimentos, filiacion, inscripciones.

k) Autoestima (conocersey aceptarse), autocontrol.

1) Lectoescrituray comprension.

m) Mateméticas de la vida cotidiana.

n) Organizacion Social de Basey Comedores.

f) Vida familiar (pareja, hijos e hijas) y comunicacion.

4.2.3. Resultados

Los resultados, diferenciando los obtenidos en € distrito de Puente Piedra, d
norte de la capital, fueron:
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INTERESADAS
Puente Piedra Total Lima
Nutricién y cocina 4
__Higiene corporal y del hogar
Enfermedades de los nifios y los
adultos
Educacién sexual; enfermedadesy | 13
planificacién ]
| Ambientes y mejoras en el hogar Il 21 l 46
[ Violencia y maltrato familiar y sexual || 13 i 32 |
Participacion y derechos ciudadanos 14 31 |
(Conciliacion, instancias, alimentos, 15 34
filiacion e inscripciones)
Derechos de la mujer, del adolescente 16 39
y del nifio
15 35
Autoestima (conocerse y aceptarse), 19 47
autocontrol
Vida familiar (parejae hijos) y 21 51
comunicacion
Vida familiar (relacion personal) 20 51
L ectoescrituray comprension
Mateméticas de la vida cotidiana
Alfabetizacion funcional 1 35
Organizacién social de base y

De forma mas gréfica, 1os mostramos a continuacion:

. Menopausig

Interés por los temas

« Nutricién y cocina
25

O Hgiene corporal y del hogar
O Enfermedades de los nifios y los adultos 20 -
« Educacion sexual; enfermedades y planificaciéon

familiar T
« Ambientes y mejoras en el hogar
< Violencia y maltrato familiar y sexual 10-

@ Participacion y derechos ciudadanos

* Vida familiar (relacién personal)

- Alfabetizacién funcional O- - L
NUmero de interesadas en el tema

O Organizacion social de base y comedores (Puente Piedra)
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Interés por el tema

Numero de interesadas en el tema (Lima)

8 Menopausia
B Nutricién y cocina
D Higiene corporal y del hogar

D Enfermedades de los nifios Y los
adultos

B Educacion sexual; enfermedades Y|
planificacién tarriiar

@ Aabientes Yy mejoras en el hogar

8 Violenciay rraltrato farrtiar y
sexual

Participacion y derechos
ciudadanos

B Vida tarriilar (relacién personal)

@ Alfabetizacién funcional

O Organizacion social de base y
comedores

5. CONCLUSIONES

Ademés de los aspectos que hemos venido tratando, pensamos que el éxito de este
tipo de intervenciones relacionadas con la cooperacion internacional y la educacién
para el desarrollo, hay que fomentarlo con un proceso horizontal, que contemple los
tiempos necesarios y acordes con la poblacion objetivo, que posea la suficiente pa-
ciencia y trabgjo coordinado con la misma sobre todo en los instantes iniciales de
debate y construccion de los distintos instrumentos, para posibilitar su objetivo.

Por otro lado, los resultados obtenidos reflgjan un interés considerable por recibir
formacion y atencidn en un amplio abanico detemas, 10 que constituye una posibilidad
muy interesante, una clara invitacion ala intervencion educativa solidaria.
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Estudio sobre aulas digitales
para ensefanza presencial

.Melchor Gbmez Garcia*
Universidad Auténoma de Madrid

RESUMEN

Latecnologiade lainformaciéony lacomunicacion, al igual gque los demas recursos
gue se integran en el aula, requiere un disefio y organizacion que responda de forma
adecuada a las intenciones didacticas de los docentes.

El trabajo que se presenta a continuacion pretende analizar la organizacion y el
disefio de los recursos digitales del aula en cuatro centros de la CAM y los contenidos
y actividades que se llevan a cabo con estas tecnologias.

El estudio comienza circunscribiendo el marco tedrico de referencia, que denomi-
namos ADIM. Posteriormente se describe el proceso que se esta |levando a cabo en €l
desarrollo de la investigacion para identificar los puntos criticos en los planes de inte-
gracion de tecnologias en las aulas desde tres puntos de vista: el equipamiento, los
contenidos y la metodologia.

El objetivo final es proponer indicadores que orienten el disefio del aula que integra
tecnologia, y € modo de trabajo en este entorno, y desarrollar materiales multimedia
educativos y las pautas para definirlos.

PALABRAS CLAVES:
auladigital, tecnologia, educacion, TIC (tecnologiade lainformaciény la comuni-
cacion), entornos virtuales de aprendizaje.

SUMMARY

The Information and communication technology, like the other resources that are
integrated in the classroom, requires a design and organization that answers in on
adapted way to the teacher s didactic intentions.

The work tries to analyze the organization and the design ofthe digital resources of
the classroom in four centres of the CAM and the contents and activities that are ca
rried out with these technologies.
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The work we show starts cicumscribing the theoretic field of reference, that we
call ADIM. Afterwards, it has been describe process carried out in the devel opment of
the investigation to identify the tactically main points in the plans of integration of
technologies in the classrooms from three points of view: the equipment, the contents
and the methodology.

The main objective isto propose indicating that orients the design of the technolo-
gy classroom, and the way of work in this enviroments, and to develop educative
multimedia exercises and the guidelines to define them.

KEYWORDS:
digital classroom, technology, education, 1 Te (information and communication te-
chnology) , virtualleaming environments.
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1. INTRODUCCION

El Sistema Educativo de un pais constituye una de las claves fundamentales en
e desarrollo del mismo, por lo que resulta fundamental disefiarlo y promoverlo
adecuadamente. Se hace necesario tener una actualizacion y puesta a punto constan-
tes, observando todos los factores que convergen en un campo con tanta influencia
social. Con la importancia que estd adquiriendo la Tecnologia de la Informacién y
la Comunicacion en la vida cotidiana, en e dmbito educativo estamos asistiendo a
uno de los cambios méas notables. aulas digitales, pizarras digitales, cuadernos
digitales. El mundo digital se va incorporando imparablemente a los centros
educativos.

Pero este cambio por si sélo no aporta gran cosa, hay unos principios en los que se
debe fundamentar esta transformacion:

« Latecnologia por si sola no mejora el aprendizaje

» Las herramientas no son "neutras": Usar recursos tecnoldgicos con la misma

metodologia que sin ellos no produce mejoras

e Lainnovacioén es el "paso necesario”

Estos principios nos llevan a proponer modelos positivos de introduccion de las
TIC en los centros educativos para entender €l cambio pedagdgico con una tecnologia
gue nos puede proporcionar posibilidades nuevas de actuacion en el aula.

Queremos comprobar que €l sistema que facilita el aprendizaje es eficaz para los
docentes, Util para las familias y que fomenta la colaboracion entre los alumnos. Bus-
camos el modelo de tecnologia que sea sencilla, transportable y pase desapercibida
desde el punto de vista del usuario alumno, padre o profesor.

2. AULA ABIERTAY PARTICIPATIVA

La nueva sociedad de la informacién necesita modelos nuevos. Los estudiantes de
hoy dia deben aprender a aprender porque su desarrollo personal, social y laboral
estara estrechamente unido al aprendizaje a 10 largo de toda lavida. Los maestros han
de estar motivados y han de contar con los recursos necesarios y con la confianza de
todos para que puedan poner su conocimiento y sus destrezas en funcionamiento. La
nueva concepciédn de la educacion tiene en el centro de su atencion las necesidades de
las personas que la integran.

Las familias, las instituciones educativas locales y las asociaciones culturales y
deportivas tienen su contribucién, de modo muy interesante y creativo, en la forma
cion de nifios y jévenes aportando, por g emplo, entornos reales de aprendizaje. La
participacion de todos da lugar alaformacién de comunidades de aprendizaje, grupos
de personas interesadas por aprender algo juntos.
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La participacion de todos puede ser presencial, virtual o la combinacion de ambas
modalidades, segin convenga. Es de destacar la aportacién de las tecnologias a la
constitucion y funcionamiento de este nuevo modelo, no sélo por lavariedad de recur-
sos multimedia que proporcionan, sino porgue €liminan barreras comunicativasy ayu-
dan a optimizar la participaciéon. Los ordenadores y sistemas conectados a Internet
permiten la comunicacion virtual y asincrona, facilitando € aprendizaje colaborativo,
pues posibilitan la intervencion en € aula de personas y recursos que estan fuera de
ella madresy padres, alumnosy profesores de otros centros, etc., en horario lectivo o
fuera del mismo.

En resumen, apostar por un sistema educativo flexible capaz de adaptarse a las
necesidades de alumnos y profesores pasa por nuevos planteamientos metodol 6gicos
dentro y fuera ddl aula

3. NUEVASPOSIBILIDADES DE COMUNICACION

Las posibilidades comunicativas que las tecnologias -en sus diferentes model os-
ofrecen en los centros educativos, dan lugar a nuevas soluciones a los problemas de
siempre. Innumerables ejemplos ilustran el poder de esta nueva comunicacién: alum-
nos entre alumnos, alumnosy profesores, padresy profesores...

a) Un alumno con buena comprension pero con problemas en el calculo que nece-

sita un sencillo refuerzo de actividades para consolidar su confianza. Si tiene
actividades a su alcance para gjercitar su calculoy algun sistemaque le guie en
estas actividades y sea también corrector (y que puede ser automatico, pues €l
calculo también 10 es) podra continuar a su ritmo €l proceso de aprendizaje y
reintegrarse al nivel de su clase sin ralentizar € ritmo de éstay sin tener que
hacer necesariamente publicas sus dudas a resto de los compafieros.
En & mismo aula puede tener acceso a estas actividades especificas para €,
repetirlas e nimero de veces que sea preciso, variarlas, modificarles, ver co-
rrecciones, y hacerlas al ritmo que sea més conveniente. Incluso puede acceder
aeste tipo de programas desde su casa, si cuenta con un sencillo acceso a Inter-
net. Todo esto bajo la direccion del profesor pero sin su constante presencia.

b) En clase de historia se esta hablando del arte del Renacimiento italiano: las
sensaciones que produce, las tonalidades dominantes, los lugares en que se de-
sarrolla... pero cuesta hacerse una idea de ello con la Unica ayuda de las fotos
del libro. Podremos proponer un paseo virtual por la Capilla Sistina, hacer una
visita a los principales monumentos romanos a la vez que escuchamos musica
de la época, veremos la reconstruccién simulada de la ciudad en aquellos afios,
0 incluso visitaremos un museo actual gque tiene una exposicion del tema.
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€) Se entregan las primeras calificaciones a los alumnos a los tres meses de haber
comenzado €l curso. Si aun alumno le fue bien no hay problema. Sin embargo,
si tiene varias asignaturas suspensas nos preguntaremos qué le podra estar pa-
sando a este nifio inteligente y trabajador. La primera, y a veces la Unica, re-
unién de padres y profesores no es suficiente. Si esperamos alas primeras cali-
ficaciones podemos haber perdido un tiempo valioso. Si los padres hubiesen
sabido del problema que tenia el alumno desde € inicio, podrian haberle ayuda-
do y probablemente no habria llegado a tener tan malos resultados. Bien es
cierto que no todas las familias cuentan con los medios necesarios para ayudar a
sus hijos; muchos padres no saben cdmo hacerlo y necesitarian la ayuda del
profesorado y de otros profesional es, pero otros no tendrian muchas dificultades
y serian un recurso humano mas a disposicion del aprendizaje de sus hijos.

d) Un alumno con varicela dgja de asistir a clase durante una semana. Sus padres
estan interesados en que se mantenga al dia, que no se atrase. Los primeros dias
se siente mal y no puede, ni debe, hacer nada més que descansar. Después,
aunque sigue sin poder ir a colegio, puede realizar tareas escolares y tiene mu-
cho tiempo para hacerlas, pues, lamayor parte del tiempo, se aburre. Seria muy
recomendable que los profesores pudiesen informar a este alumno y a sus pa-
dres de los temas que deberian ir leyendo y de los gjercicios a redlizar. Los
padres tendrian que informar a los profesores acerca de las posibilidades de
trabajo que tiene el alumno segln se va sintiendo mejor, asi podran ajustar €
trabajo a dichas posibilidades.

Las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién en un modelo adecuado y
una metodol ogia que le corresponda, pueden posibilitar estas y otras soluciones a pro-
blemas habituales y cotidianos.

4. LA INTEGRACION DE LA TECNOLOGIA EN LA ESCUELA

Diariamente, en nuestros hogares y lugares de trabgjo, utilizamos diferentes apara-
tos tecnoldgicos casi sin damos cuenta. La calefaccién o € aire acondicionado tienen
un termostato que regula latemperatura. Se trata de un autémata o pequefio robot que
puede ser objeto de estudio para los alumnos de Electrénica o Ingenieria, pero € resto
de los usuarios nos limitamos aindicar sus preferencias de temperatura alo largo del
dia mediante & mando a distancia, sin importamos cémo funciona € sistema.

No nos comprariamos una plancha si tuviésemos que apuntamos a un curso de 20
horas para poder planchar con ella, aunque lacalidad del planchado fuese inmejorable.
Si no tenemos que hacer cursillos para poner la lavadora, encender latelevision y €
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DVD o utilizar un cgjero automético, ¢por qué necesitamos emplear tantas horas y
esfuerzos de formacién parautilizar el ordenador, € cafién de proyeccién o lared del
aula?

Es cierto que la clase de cosas que podemos hacer con un ordenador son muy varia-
das y complejas, desde disefiar un edificio hasta ensefiar a leer a un nifio, pero el
arquitecto o el maestro no son expertos en informética (ni deben serlo), pues ésta es
una herramienta para desempefiar sus respectivas profesionesy no un fin en si misma.

No es razonable que en la escuela actual marque ladiferencia el maestro que domi-
na latecnologiay que € resto de sus compafieros estén "dominados", a veces "venci-
dos", por €l ordenador, sabiendo que no van apoder prescindir de él. Todos han de ser
buenos usuarios y si alguien en la escuela ha de marcar alguna diferencia debe ser €
gue sea mejor maestro.

Los ordenadores, como la plancha o la lavadora, deben ser mejores cada vez, no
solo porque sean capaces de hacer méas cosas, sino porque sean sencillos de utilizar y
requieran un minimo mantenimiento por parte del usuario.

Nuestra propuesta de integracion de la tecnologia en la escuela es un modelo tal
gue se nos haga invisible, que nos pase desapercibida. Al igual que sucede en cual-
quier otro entorno, las aulas pueden estar llenas de objetos tecnol égicos distribuidos
por todas partes, que todos utilicemos con naturalidad, sin damos apenas cuenta.

Concretando un poco més, se entiende que la tecnologia pasara desapercibida en
clase:

e S Ocupapoco espacio 0 s esta bien integrada en el mismo

* s no tiene un montén de cables que cruzan €l espacio del aula

» d no falla continuamente

* s no entra en contradiccién con nuestra forma de trabajar

e s sepuede combinar con otros materiales y recursos ya existentes de aula

» d es facilmente transportable

* di todas las personas, sean como sean, pueden utilizarlo

* g estaentodas las aulas

Los expertos en educaci 6n debemos expresar los requisitos, y deben ser los exper-
tos en tecnologia quienes disefien |os sistemas tecnol 6gicos siguiendo estos requisitos
gue se les indican.

5. LA PROPUESTA: "AD.I.M."

A.D.1.M. responde a las iniciales de Aula Digital Interactiva Multiplataforma. Es
un concepto de aula que integralatecnologiade modo sutil, invisibley amigable, para
conseguir un entorno propicio alainteracciony a aprendizaje.
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Paralaclase ADIM no sirve cualquier tecnologiani usada de cual quier modo, sino
aquella que permita nuevos planteamientos didacticos o que enriquezca sustancial-
mente las clases.

Ladistribucién del espacio también es importante, y tiene como objetivo favorecer
la interacciOn cooperativa por ser una buena metodologia. Debe permitir la realiza-
cion de demostraciones y pequefias experiencias por parte de los alumnos para poder
aprender haciendo.

También debe satisfacer otro requisito: ha de ser muy fécil de utilizar, es decir, no
debe llevar mucho tiempo € aprender a mangjarla, su uso ha de ser autoevidente.

Partimos de la metafora del cuaderno y la pizarra tradicionales, por 10 que los
componentes digitales favoritos del ADIM son:

» Una pizarra digital (portétil o de gran formato)

» Tablet PCs/ School pad / PDA para los alumnos

» Tablet PC / School pad para el profesor

Hablamos de tres posibles sistemas para usar en el aula con los alumnos -tabl et pe,
school pad, PDAs-, y la€eleccién entre ellos estara guiada por las condiciones didéacti-
cas y econdmicas del centro, del profesor y del aula, de ahi € término Multiplatafor-
ma.

Incluso cabria plantearse el uso de ordenadores portétiles o de sobremesa, pero
veremos claramente donde entran en conflicto metodol 6gico con el entorno que quere-
MoS crear.

ADIM: Aula Digital Interactiva Multiplataforma

N

T\MPC que -
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Donde si existen variantes adecuadas es en Educacion Infantil, donde podemos
usar "KidSmart" (de IBM) en lugar de Tablet PC,. Setrata de un pupitre muy robusto
y con un disefio muy atractivo que tiene integrado un ordenador. Esta pensado para
nifios con edad comprendida entre los 3y los 6 afios. En cada pupitre pueden trabagjar
varios aumnos, por lo que se facilita €l aprendizaje colaborativo, parte fundamental
de nuestro modelo. También cumple los requisitos de facilidad de uso y de pasar des-
apercibida como herramientatecnoldgica: no hay cables cruzando el aula, los alumnos
se sientan en € pupitre y utilizan un ratdn més pequefio, adaptado al tamafio de su
mano. (http://www.kidsmartearlylearning.org/SP/index.html)

6. LA TECNOLOGIA: METAFORA DE CUADERNOY PIZARRA

Sea cual sealamodalidady las herramientas que se elijan para el aula, el modelo de
clases ADIM mantiene la"metéforadel cuaderno y lapizarra' ala que tanto estamos
todos acostumbrados:

i) La metafora del cuaderno

El cuaderno es el objeto educativo méas caracteristico del estudiante. En é realiza
los gjercicios propuestos por €l profesor en clase o los que se incluyen en los libros de
texto, toma notas de las explicaciones del profesor, se lo lleva a su casa para poder
hacer los deberes, lo revisan los profesores y los padres para saber como va progresan-
do e aumno, en él se puede escribir, dibujar, subrayar, marcar, pegar fotografias,
recortar y borrar, es ligero y transportable y su uso se combina perfectamente con €
del libro de textoy

El cuaderno es tan bueno que resulta dificil de igualar. Nosotros no lo sustituiria-
mos por una pantallay un teclado. El elemento tecnolégico que cumple mejor las
funciones del cuaderno es el "Tablet PC". Su tamafio es el de un cuaderno normal y
solo pesa alrededor de 1.500 gramos. Dispone de un 18piz con el que se puede escribir
y dibujar a mano alzada sobre la pantalla en posicion horizontal, tal y como lo haria-
mos en cualquier cuaderno.
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Aunque en los ordenadores de escritorio y en los portétiles se puede, mediante €l
teclado, tomar notas o escribir texto, los Tablet PC superan esta funcion, ya que permi-
ten escribir con tu propia letra. Gracias a |apiz (digital) y a tablero de entrada es
posible escribir directamente en la pantalla, guardar notas de tu pufio y letray conver-
tir estas notas manuales en texto mecanografiado. El 1apiz digital no solo sirve para
escribir sino que también sustituye al raton y al teclado, aunque, si se quiere, también
se pueden usar estos dispositivos clasicos. Algunos modelos de Tablet, incluso, poseen
capacidades de reconocimiento de voz.

Para utilizar el |4piz digital en escrituramecanografiada contamos con €l tablero de
entrada que es un teclado virtual que aparece en lapantallay en € que se puntean las
teclas.

El utilizar la escritura manual tiene claras ventagjas para |os alumnos, pues les per-
mite actuar del mismo modo que lo vienen haciendo con el cuaderno tradiciona. Hasta
gue no dominan lamecanografia, los alumnos pierden mucho tiempo escribiendo en el
teclado del ordenador. Ademés se distraen de la tarea principal que estén realizando.
Esto no sucede cuando escriben en su "cuaderno digital".

En clase las notas manuscritas, los diagramas, los graficos, los dibujos y todo lo
gue se suele apuntar con lapiz y papel se capturay almacenaen € Tablet. La avanzada
tecnologia de reconocimiento de escritura del Tablet PC permite buscar automatica-
mente cualquier cosa que se escribid a mano facilitando a alumno la organizacion y
seleccién de sus anotaciones.

Aporta, ademés, otras ventgjas metodol 6gicas relacionadas con las diferentes inte-
racciones convenientes para que se produzcael aprendizaje. En €l aula, los equipos de
sobremesay los portatiles tienen una pantalla que actla como una especie de barrera
entre e profesor y € alumno. Se pierde el contacto visual mientras los estudiantes
aporrean el teclado. No se favorece el trabajo en equipo ni el aprendizaje colaborativo.
Grecias al lapiz y ala pantalla reducida, que puede abatirse, se mantiene el contacto
visual alavez que los estudiantes toman notas, o incluso, comprueban a hurtadillas su
correo electrénico o navegan por Internet.

Este cuaderno electrénico resulta eficaz en la colaboracién con los compafieros. Da
la opcién de agregar observaciones de pufio y letra o trazar esquemas en documentos,
resaltar puntos clave en presentaciones, escribiry enviar mensajes de correo €lectroni-

Tendencias Pedagdgicas 10, 2005. 185



Melchor Gomez Garcia

co y compartir documentos manuscritos con otros usuarios, dispongan o no de un
equipo Tablet PC. Permite resaltar o que resulte de interés, cortar y pegar lo escrito a
mano igual que lo hacemos en cualquier ordenador con el texto de imprenta.

Los dibujos se realizan exactamente igual que en el cuaderno tradicional, con las
ventgjas que aporta el ordenador: se puede borrar y duplicar elementos, cuenta con una
paleta de colores muy ampliay diversas texturas, se pueden crear animaciones apartir
de los dibujos, etc.

El elemento comunicativo es fundamental. Para elaborar trabgjos, los alumnos,
ademas de sus anotaciones manuales, pueden compartir textos facilitados por € profe-
sor o copiados de Internet, dibujos propios, fotos, animaciones, video clips e, incluso,
comentarios grabados en archivos de sonido.

Los valores de configuracion del cuaderno y del 1apiz permiten adaptar los equipos
Tablet PC a personas diestras o zurdas, asi como programar botones para que inicien
diversas tareas.

Como hemos comentado anteriormente, también podriamos contar con PDASs, ele-
mentos Mas pequefios y con menores prestaciones pero en los que se puede escribir de
pufio y letray poseen todo el potencial de comunicacion de un tablet. Su adecuacion al
modelo es menor, pero su precio es muchisimo menor, por lo que en algunos centros
esta opcion es més realista.

ii) La metéfora de lapizarra

Desde hace algunos afios se ha comenzado a sustituir el proyector de transparen-
cias que habia en las aulas por video-proyectores. Este cambio se hizo fundamental-
mente en las aulas de informatica, pero poco apoco se ha ido generalizando y exten-
diendo su uso aotras disciplinas, de modo que hoy por hoy los video-proyectores estan
en muchas aulas. Con €ello se ha conseguido, en la mayoria de los casos a lavez, la
introduccién del ordenador en laclase y la conexién a Internet. Algunos autores em-
pezaron a llamar a este dispositivo "pizarra digital”, (Pere Marqués, 2003) pero este
concepto se ha superado de largo, pues latecnologia actual permite sumar interactivi-
dad a los dispositivos de proyeccion.
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videoproyector

Una pizarradigital interactiva es una pantalla de proyeccion que se controla desde
un ordenador. En esta interaccién con lapantallade proyeccién existen varios sistemas
diferentes que conllevan a su vez distintas connotaciones didacticas.

a)

b)

Pizarra de gran formato: es un dispositivo tactil en el que tocando directamente
sobre é sin necesidad de utilizar el raton selleva el control del ordenador. Tiene
el tamafio de una pequefiapizarrade 1x1.50 que se colocaen lapared en lazona
de proyeccion del cafion. Seleccionando cualquier elemento activo de la panta
[la de proyeccién con el dedo, transmitimos la informacion a ordenador y se
realizalaaccion. Por gemplo, a tocar dos veces seguidas €l icono de un progra-
ma g ecutabl e conseguimos e mismo efecto que cuando hacemos doble clic con
el raton, es decir que arrangque dicho programa. Sobre la pizarra se puede escri-
bir y dibujar amano azada utilizando unos rotuladores especiales, y esta escri-
tura manual se puede capturar y convertir (opcionalmente) en escrituramecano-
grafiada.

Este dispositivo presenta ciertos problemas con las sombras que proyecta €
usuario, ya que no se permite ver desde cualquier posicion la pantalla, y es
relativamente fréagil (se puede rayar, no se puede escribir con rotuladores nor-
males, ...).

Pizarra portatil: también es un dispositivo tactil que reacciona ante cualquier
elemento gque haga contacto (incluso un boligrafo corriente o un bastoncillo a
modo de boli). Tiene & tamafio de un cuadernoy la misma robustez, y con é se
lleva €l control del ordenador. Seleccionando cualquier elemento activo trans-
mitimos lainformacion al ordenador y se redliza la accion alavez que se pro-
yecta (tocando dos veces seguidas €l icono de un programa ejecutabl e consegui-
mos el mismo efecto que cuando hacemos doble clic con € ratén).

Pero, ademas, se puede escribir y dibujar a mano alzada con un boligrafo nor-
mal y paralelamente se escribe en la zona de proyeccién. Esta escritura manual
se puede capturar y convertir en escritura mecanografiada.

Esta pizarradigital es muy robusta, aguanta golpes, es ligera, permite cualquier
tipo de elementos de escritura, y es mucho mas econdmica que el formato ante-
rior.

Tendencias Pedagdgicas 10, 2005. 187



Melchor Gémez Garcia

La pizarra digita interactiva-portatil o de gran formato- proporciona las mismas
ventagjas que los Tablet Pey, ademés, cumple muy bien |la metafora de la pizarratradi-
cional, pues tiene el mismo tamafio y esta colgada en la pared, donde todos pueden
verla. Los aumnos pueden hacer gjercicios y escribir sobre la pizarra digital con un
rotulador o con e dedo.

Esta metafora de la pizarra tradicional reguiere un ordenador, un proyector y la
propiapizarradigital. La mayor parte de las pizarras digitales interactivas vienen con
su propio software que incluye cierta variedad de funciones de interés educativo:

Un éarea de disefio de materiales educativos, 0 péginas en blanco para que €
profesor prepare sus lecciones. En €ellas puede incluir texto, imagenes, clips de
audio y video, enlaces a paginas web, etc. Una vez creadas, las lecciones se
pueden presentar en clase y se pueden modificar durante las explicaciones del
profesor.

Rotuladores y marcadores de varios colores para escribir, dibujar y sefidar. Esto
no se puede hacer con un ratén.

Se pueden crear facilmente actividades y recursos interactivos con los que mo-
tivar alos estudiantes. Mediante la accion "arrastrar y soltar” texto, imagenes y
sonidos sobre lapizarra se pueden crear, categorizar y secuenciar gjercicios. Las
acciones "esconder" y "revelar” texto, imagenes y sonidos permiten la creacion
de lecciones interactivas. Los profesores pueden escribir sus propios textos, di-
bujar o fotografiar lasimagenes y grabar los sonidos, o bien, pueden sacar todos
estos recursos de Internet o de los libros de texto. Seria muy interesante que los
libros de texto incluyesen la posibilidad de ser, al menos en parte, utilizados
digitalmente por los profesores y los alumnos.

Incluyen diversas plantillas, pentagramas para laclase de misica, papel pautado
paraescribir, papel milimetrado para dibujar, estructuras para hacer mapas con-
ceptuales, tablas y diagramas. Todos estos recursos ahorran tiempo y esfuerzo y
mejoran la gjecucion de los estudiantes.

Haciendo clic en un botén, se pueden rotar las figuras geomeétricas para facilitar
la comprension de algunos conceptos matemati cos.

Todo lo que se escribe y dibuja en clase, asi como las paginas de Internet visita-
das, se puede guardar para volver a utilizarse cuando convenga. El profesor
tiene, asi, un histérico de las clases que le puede resultar Gtil para evaluar los
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procedimientos didacticos, elaborar informes o compartir ideas con otros com-
pafieros.

» El acceso aInternet y a todos sus servicios permite buscar informacion, ver
paginas con recursos educativos, participar en video-conferencias, forosy chats,
enviar y recibir mensajes de correo electronico, ver simulaciones en Java o en
Flash para comprender mejor los conceptos abstractos, realizar visitas virtuales
amuseos, ciudades, centros de investigacion, etc.

» Si los alumnos cuentan con e "cuaderno electrénico”, € Tablet pe, e profesor
puede enviarles laleccion desarrollada en la pizarradigital, ellos, a su vez, pue-
den escribir preguntas, sefialar objetos o frases o completar lainformacion de la
pizarra trabajando en su cuaderno y enviando el trabajo de nuevo ala pizarra.
De este modo, todos pueden contribuir ala clase aportando sus ideas o plantean-
do sus dudas.

iii) Variantes

Se puede prescindir de algunos de los elementos que hemos ido describiendo o
eligiendo solo algunos de ellos (en funcion de la economiao del planteamiento didéac-
tico). Un claro gjemplo de funcionalidad y economia podrian ser los dos sistemas
siguientes:

- Usar tablets en grupos de alumnos, en lugar del uso individual.

- Usar Unicamente una o varias pizarras digitales portatiles en vez de tablets con

los aumnos.

También podria integrarse algiin otro elemento que aumenta la funcionalidad:

» Unawebcam, que permitirarealizar videoconferenciasy con la que, ademas, se
puede proyectar directamente o digitalizar fotografias, objetos o pequefias se-
cuencias, amodo de retro-proyector y proyector de opacos.

» Una impresora, que dé cobertura en papel alo que vemos en pantalla.

* Un escaner, que digitalice imégenes y/o texto.

« Un amplificador de sonido, con altavoces de potencia.

» Una conexion a antena detelevision convencional, cable o satélite.

7.LA METODOLOGIAY LA DISTRIBUCION DEL ESPACIO

Las herramientas tecnol égicas del ADIM -pizarra digital y tablet- no constituyen,
en si mismos, ninguna metodologia de aula. Se trata de herramientas de trabajo que
han de ponerse en las manos adecuadas y en las condiciones més oportunas para obte-
ner resultados satisfactorios. L os recursos tecnol 6gicos no son inocentes, pueden inspirar
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alos maestros, les sugieren ideas acerca de qué se puede hacer ahora que no se podia
hacer antes. Los profesores inquietos tienen la oportunidad de transformar sus ideas
educativas en acciones concretas. constituyendo grupos de aprendizaje colaborativo,
contando con €l apoyo de profesores, alumnos y padres para aprender por experimen-
tacion, de modo significativo y constructivo intercambiando materiales con otros com-
pafieros.

Diversas investigaciones sobre metodol ogia educativa han puesto de manifiesto €
valor del aprendizaje colaborativo o cooperativo. De acuerdo con Johnson y Johnson
(1986), los equipos cooperativos hacen que las personas desarrollen més e pensa
miento critico através del intercambio de ideas, muestren més interés por los temas a
estudiar y retengan mas tiempo lainformacion en lamemoria. El aprendizaje compar-
tido les da alos estudiantes |a oportunidad de discutir y argumentar, de hacerse respon-
sables de su aprendizaje y del aprendizaje de los demés, de hacerse "pensadores criti-
cos' (Totten, Sills, Digby y Russ, 1991), de desarrollar laexpresién ora y las habilida
des sociales. La colaboracién es una actitud positiva que facilita laintegracion socia y
previene el aislamiento y los problemas de autoestima.

Es deseable que nuestros alumnos se acostumbren atrabajar con otros, pero ¢cémo
van ahacerlo si en clase estan colocados en filas y columnas? A veces laatmosfera que
respiran esta cargada de competitividad, pues los estudiantes son conscientes de que
van a ser evaluadosy etiquetados. Han de ser mejores que €l resto para poder estudiar
lo que quieran y donde quieran. Esto hace que algunos se puedan sentir aislados y
solos.

También nos preocupa que los estudiantes estén motivados, que se interesen por
aprender. Las clases tienen que ser mas divertidas, mas participativas, con mas accion.
¢Como pretendemos que participen, actlen y se interesen alumnos a los que obliga
mos a permanecer sentados y callados durante horas? Los nifios tienden a la interac-
cion social, arelacionarse con sus comparieros, estan predispuestos al aprendizaje co-
laborativo. El sistematradicional de clase les disuade de relacionarse y colaborar.

Los alumnos necesitan mas experiencias del tipo manos a la obra. A menudo, en la
escuelaactual, 1os conocimientos tedricos se apartan de lapractica por lo que losalumnos
tienen que conformarse con el aprendizaje vicario, con aprender de oidas, delo queles
cuenta €l profesor o lo que dicen los libros y no de primera mano, experimentando,
creando, produciendo. En la escuela del futuro aprender haciendo implicara contar
con infraestructuras mas préximas a taler, a laboratorio, al museo, a teatro, ala
biblioteca, al periodico o a huerto.

Las aulas deben contar con mesas que permitan las agrupaciones de alumnos y con
espacios vacios donde poder realizar acciones que refuercen el aprendizaje: pequefias
dramatizaciones, demostraciones, presentaciones, juegos, etc.

Cada grupo, en €l centro de su mesa, deberia poder contar con algunos materiales
manipulativos, regletas, un diccionario, libros de texto y cualquier material de uso
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muy frecuente. El resto de los materiales de aula pueden estar colocados en estanterias
y armarlos.

El aula no puede tener cables que crucen todo €l espacio. Este aspecto esté resuelto,
en parte, si contamos con conexiones inalambricas. Pero |os cables de alimentacion de
los equipos son inevitables. Seria interesante que las mesas integrasen estos cables y
enchufes de modo que quedasen recogidos y fuesen invisibles.

El proyecto de aula para € aprendizaje Colaborativo de Andrew M. Dahley (1994)
http://xenia.media.mit.edul --andyd/mindset/design/clc.html, incluiael disefio de mobi-
liario adecuado que permitieselainteracciondelosa umnosen grupos mas 0 menospeque-
fios. Las mesas estaban formadas por médul os combinables en distintas agrupaciones.

En el centro disponen de una pizarrita circular para que los miembros del grupo
puedan hacer sus anotaciones. Actualmente, estas notas comunes también se pueden
tomar en los Tablet D€ o en las pizarras portétiles.

Las mesas del ADIM son, preferentemente, circulares y de un tamafio tal que per-
mitan las agrupaciones de 4 o 5 alumnos, gue mantengan recogidos los cables de ali-
mentacion y los enchufes y que dispongan de un espacio central en € que colocar
materiales manipulativos de'uso coman.

8. LIBROSY TECNOLOGIA

El libro de texto es en laactualidad €l principal recurso docente, y con é se cuenta
en todas las escuelas. Los libros el ectrénicos aungue incluyen mas imagenes, videos y
sonidos, no han tenido hasta e momento un papel significativo, pues silo se pueden
usar en € aula de informética, muchos no permiten el trabajo colaborativo y la mayo-
ria se componen de contenidos cerrados que ni e profesor ni los aumnos pueden
modificar ni adaptar a sus necesidades.

Si nos apoyamos en un libro de texto adecuado, seguro gque incluye todos los con-
tenidos necesarios, las imagenes estan bien seleccionadas, los alumnos pueden escri-
bir en ellos, por gemplo, cuando resuelven las actividades propuestas, también pue-
den subrayar o hacer anotaciones al margen. Ademas se los llevan a casa para realizar
las tareas escolares. En definitiva, pueden hacer un uso adaptado a sus necesidades.
Tal es asi que, una practica muy comuin entre los alumnos ha sido la de recortar las
fotografias de los libros de cursos pasados para utilizarlas en la elaboracion de traba-
jos, murales y collage. También se calcan los mapas y dibujos para incluirlos en €
cuaderno. Todas estas acciones forman parte del concepto de "aprender a aprender” y
no son, necesariamente, sugeridas por e profesor, sino que son parte del repertorio
conductas de autonomia de los alumnos.

Si atodo esto afladimos que Internet es una fuente muy importante de informacion
y un medio de comunicacion excepcional que posibilita el aprendizaje colaborativo
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asincrono, lo mejor es contar con libros de texto en formato papel y en formato tam-
bién digital. La Unica condicién requerida es que € libro digital permita, a menos, lo
mismo que €l libro de papel. No setrata deir en contra de los intereses editoriales ni de
los derechos de autor, ya que existen formulas para armonizar |os intereses de ambos.

9. BUENAS PRACTICASY EJEMPLOS

Son € profesor y los alumnos los que ponen a prueba nuevas dinamicas de trabajo
para mejorar € proceso de ensefianza-aprendizaje. Un profesor creativo con un grupo
de alumnos motivados pondré en marcha experiencias educativas novedosas que enri-
gueceran € aprendizaje. Unos e emplos pueden ilustramos mejor:

a) Mateméticas

Cuando a los alumnos se les enuncian problemas de matematicas tienen la falsa
creencia, adquirida a través de afios de entrenamiento en € aula, de que mezclando
convenientemente los nimeros que aparecen en € enunciado con operaciones que
conocen, se llega a la solucion del gercicio. A ello afiaden que se necesitan todos y
cada uno de los datos.

Este tipo de actuaciones -comprobadas en estudios del &rea generan un pensa
miento acritico, con poca logica y mecanico (en €l sentido negativo de la repeticién)

Una propuesta para mover este tipo de presupuestos en los alumnos podriaincluir
actividades del tipo que a continuaci6n proponemos;

Queremos ir de excursion todos los alumnos de nuestra clase del instituto |ES
Picasso de Madrid, (24 alumnosy €l profesor) € dia 24 de Octubre a Salaman-

ca, a ver la exposicion"de Grao Vasco. Esta exposicion esta dentro de! progra-

ma de actividades de la Capitalidad Cultural Europea del 2002. Para €llo va-
mos a alquilar un autobls de 30 plazas, cuyo precio es 200 euros por € dia de
alquiler, mas 2 euros por km recorrido.

Conocemos algunas distancias:

Madrid a Burgos 240 kms

Madrid a Valladolid 220 kms

Burgos a Salamanca 160 kms,

¢Cuanto costard la excursion al centro (que la paga completa)?

Con este tipo de actividades fomentamos el pensamiento verdaderamente matemé
tico pues tenemos:

a) Datos que sobran (les obligamos a ser criticos)

b) Datos que faltan pero que pueden conseguir, como la distancia entre Madrid y

Salamanca. Para ello se pueden lanzar (y proyectar) preguntas del tipo: ¢Hay
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mas de un recorrido distinto?/Le interesa ala clase que € recorrido sea lo mas
corto posible?
Incluso proponer mapas interactivos que calculen distancias, muestren rutas y
planos, y que ellos mismos puedan manejar con la alavez que lo mues-
tran a resto de comparieros.
http://www.gui acampsa.coml esp/infini to/ gcampsa/rutal cal cular/itinerari 0.asp
http://www.mappy.comlespanol

€) Integracién de actividades gréficas

d) Puestaen comun de las diferentes soluciones propuestas (através de la comuni-
cacion entre tablets, y entre tablets y pizarra.

Otro tipo de propuesta son las actividades con Descartes, programa creado en €l
CNICE (Ministerio de Educacion) y a libre disposicion de los docentes, que es una
herramienta ideal como complemento. En http://descartes.cnice.mecd.es/
miscelanea algebra.php tenemos por gemplo aplicaciones javapara mateméticas. Estas
aplicaciones permiten exponer en clase cuerpos poliédricos, mover con los dedos vir-
tualmente para acompafiar la explicacién, para resolver preguntas, para comprobar €
grado de entendimiento de los estudiantes. El gjemplo de los poliedros esta repetido
paratriangulos, medidas, etc.

b) Educacion Artistica

Cuando tenemos que recurrir a la expresion plastica frecuentemente nos encontra-
mos con €l problema de la presentacion de las obras artisticas, alafalta de tiempo para
hacer visitas a centros de arte y ala falta de dinamismo de las sesiones de clase.

Algunos de estos problemas se han venido abordando con €l proyector de diaposi-
tivas y con los libros de texto, pero ambos son meramente expositivos y permiten al
alumno poca decision e interaccion.

El bloc de dibujo también es un elemento fenomenal para estas clases, pero no deja
de ser un recurso detrabgjo personal para alumno y para el profesor, que también tiene
acceso aél.

Ambos asuntos se pueden abordar através de laADIM.

Si partimos de la falta de tiempo para hacer salidas del centro y de la necesidad de
visitar centros de arte del modo més real posible, podriamos acudir aArtenlaces, (http:/
Iwww.artenlaces.com) una magnifica pagina que nos pone a disposicion una serie de
museos clasificados. En algunos de los cuales podemos movemos librementey visitar-
los a nuestro antojo -junto con nuestros comparieros-, como es Museo Virtua de El
Pais (http://www.elpais.com.uy/muva/).

Pero no quedariatodo ahi. Podriamos formar nuestro propio museo con las crea
ciones de los alumnos a través de programas que comuniquen los tablet-PC de los
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alumnos con la pizarra digital del aula, en la que iriamos viendo €l trabajo realizado
por la clase. También podriamos usar sencillas aplicaciones de dibujo que permiten
publicar en red los trabajos con un simple clic (http://www.megamanchile.net/
dibujo.htm)

Posteriormente visitariamos nuestro propio museo para ver € resultado de la crea-
cion conjunta.

€) Necesidades especiaes

También puede darse un uso muy interesante tanto alapizarradigital portétil como
al Tablet PC en los casos de disgrafia. La posibilidad de utilizar la escritura manual y
el reconocimiento de caracteres del Tablet ayuda alamejorade lagrafia: si laletrade
un alumno no es lo suficientemente clara € programade reconocimiento de caracteres
escribe una palabra distinta de la que & aumno pretendia escribir, de este modo, €l
estudiante se da cuenta de sus errores y puede corregirlos.

10. EL PROYECTO

El proyecto ADIM (www.escueladelfuturo.tk)
surge tras la creacion del grupo detrabajo, araiz de
la necesidad de aunar €l interés que existe por la
mejora educativa con la integracion tecnoldgica
desde diferentes marcos e instituciones .

Coordinados por los profesoresA. Gutiérrezy M. Gémez se han puesto en contac-
to diversos centros educativos de todos los niveles -infantil, ensefianza obligatoria,
universitarios, de integracién laboral- e instituciones relacionadas con la educacion y
latecnologia de la informacién y la comunicacion.

La participacion de cada institucion queda detallada en €l siguiente cuadro:

Indtitucion Perfil Aportacion Vdor generado
Universidad Centro Disefio y gedtion del modelo | Disefio investigador
Autonoma de Madrid | universtarios | de aula Publicaciones

de educacion | Coordinacion del grupo Difusién de marca
Toshiba Hardware Tablet-pc Difusén de marca

Venta de digoositivos

Interwrite Hardware Pizara digita Difusién de marca
y Venta de dispostivos
Smart Technologies
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Grupo de Contenidos digitdes. Difusén de marca
Comunicacion Paaforma digitd Venta dd producto
Santillana en Red Didtribucion ddl producto educdivo resultante
Colegios de infantil, Centros AulasADIM Adquisicion de equipos
primariay piblicos y Disefio/adapatacion de 'y contenidos
secundaria™ privados contenidos digitdes Experiencia educativa

*Los centros participantes son:

C.P. Daniel Martin (Infantil y Primaria)

C.P. Luis de Géngora (Infantil y Primaria)

Colegio Villalkor (Infantil, Primaria, Secundariay Bachillerato)

Colegio Arcangel Rafael (Secundariay Bachillerato)

Aula de Insercién Laboral de personas con NNEE (Prodis - Univ. Auténoma de
Madrid)

Profesores UAM-UCM (Formacion del Profesorado)

Con las premisas descritas en |0s puntos anteriores se busca disefiar y llevar a cabo
experiencias continuadas (no experiencias piloto puntuales) del modelo ADIM desde
todos sus puntos de accion: disefio de aulas con tecnologia, disefio de actividades,
disefio de materiales, puesta en préactica del modelo, y evaluacion.

Esto se llevara a cabo teniendo en cuenta las posibilidades y las condiciones espe-
cificas de cada centro participante, pero con una coordinacién entre todos €ellos que
permita la ayuda mitua y la sinergia de intereses

El proyecto esta pensado a tres afios (2005-2007) y el calendario ser4 comin a
todos, para facilitar lalabor de los implicados. Las etapas mas significativas:

1

De enero ajunio 2005: Distribucion del material en los centros piloto, forma-
cion del profesorado participante en € modelo ADIM, creacion de una comi-
sién para definir estdndares, disefio y adaptacion de los materiales curriculares a
utilizar.

Septiembre a Diciembre 2005: Experiencia de aula en los centros piloto, su-
pervision y apoyo al proceso

Enero 2006: Evaluacién del primer cuatrimestre, publicacién de los primeros
datos en el Congreso de EducaRed

Enero ajunio 2006: Continuacion de la experiencia de aula en los centros.
Julio 2006: Recogida de datos anuales, interpretacion de datos, realizacion del
informe y evaluacion, propuestas de mejora. Disefio y readaptacion de |os mate-
riales curriculares a utilizar

Esta estructura se repite en el curso 2006-2007

Julio de 2007. Informe final. Publicacion del estudio.
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Aunque no es el objetivo fundamental del proyecto, se ha visto importante que a
final de este proceso se obtengan los siguientes productos con mayor o menor concre-
cion:

» El contenido digita curricular para Infantil, Primaria, Secundariay Bachillera-

to, y su dindmicade uso en e aula ADIM,

» Laplataformadigital (o su adaptacién) y el modelo de su integracién en el aula

junto con € resto de materiales manipulativos y libros de texto

» Sistemade gestion de aulay comunicacion exterior que puede estar integrado o

no en la plataforma.

11. PRIMEROS DATOS

Los primeros datos se publicaran a terminar € primer cuatrimestre y se ira repi-
tiendo €l proceso en cada cuatrimestre hasta elaborar €l informe final con conclusiones
en julio de 2007. En una segunda parte de este articulo informaremos de los primeros
resultados.
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Disefio de paginas web en educacion

Rodrigo Ferrer
Universidad-o-Auténoma de Madrid

RESUMEN

En este articulo sejustificano sdlo € uso de paginas Web, sino su propio disefio por
parte de los integrantes de la comunidad educativa y especialmente del profesorado.
La alfabetizacion informética, la mejora de diversos aspectos del proceso educativo
mediante el uso de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC), la
busgueda de la autonomiay critica del docente, son algunos de los argumentos que lo
justifican. Se parte de la base de gque los actuales editores Web son tan sencillos, que
pueden ser utilizados por cualquier usuario de informatica con un nivel medio.
Precisamente por €llo, las paginas Web suponen un recurso didactico excelente para €
profesor en la actualidad.

Por Ultimo, se establecen sencillos pasos y estrategias para que € docente cree su
propia pagina Web sin olvidar elementos didacticos y pedagégicos ineludibles en un
entorno digital y educativo alavez.

PALABRAS CLAVE

Tecnologias de lalnformaciony la Comunicacion, Paginas Web en educacion, Web
de docencia, alfabetizacion informatica, autonomia del profesorado, metodologia
constructivista, profesor critico.

ABSTRACT

This article does not only justify the use of web pages but also their own design by
the members ofthe educational cornmunity and particularly the teaching staff. Computer
literacy, improvement of sorne aspects of the educational process by the use of
Information and Communication Technologies (ICT), and the search ofteaching staff
autonomy and criticism, are sorne ofthe reasons thatjustify it. Present web editors are
so simple that any computer user with amedium level can use them. This isthe reason
why web pages are an excellent didactic resource for teachers at this moment.

Finally, there are simple steps and strategies for teachers to create their own web
page without forgetting didactic and pedagogic elements inescapable in a digital and
educational environment at the same time.



Universidad Auténoma de Madrid

KEYWORDS
I nformation and communi cation Technol ogies, Web pages in education, Educational

web, Computer literacy, Teaching staff autonomy, Constructive methodology, Critical
Teacher
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INTRODUCCION

La irrupcion de las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TIC) en
nuestra sociedad es un hecho innegable, que incluso llega a acercarse en ciertos
momentos a un incremento exponencial de su uso, como vemosen la siguiente gréafica
extraida a partir de los datos del Estudio General de Medios:

Fig. 1
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FUENTE: EGM (2004)

Objeto de otro articulo seria considerar las diferencias de uso y penetracion de las
TIC en funcién de la clase social, € género o la sociedad de la que estemos hablando,
podriamos comprobar lainfluenciade latecnologia en el desarrollo de las sociedades,
la difusién (0 mejor dicho imposicién) de determinadas culturas en el mundo, las
evidentes correlaciones entre uso tecnol égico y discriminacion social, .. En el caso que
nos ocupa, valoraremos €l incremento del uso tecnoldgico en términos generales y
dentro de los limites de Espafiaporque nuestro interés se centra enjustificar lautilizacién
de una de las herramientas TIC més extendidas, como es |a paginaWeb. A tenor de los
datos presentados, parece que en cierta medida sejustifica dicha utilizacién, tanto por
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no descolgamos de la realidad social, como por armonizar sociedad y educacion, asi
como por utilizar los mismos lenguajes y por tanto alfabetizar, pero también por
aprovechar las herramientas que tan buenos resultados estan dando en los entornos
laborales, personales, comunicacionales, etc., en e ambito educativo.

Por s esto fuera poco, s encontraramos que € uso del ordenador mejorara alguno
de los momentos del proceso de ensefianza-aprendizaje, justificaria plenamente su
introduccion en la educacion; pues bien, una de las Ultimas investigaciones publicadas
en Espafiaen tomo alautilizacion del ordenador en el aula, arroja datos enormemente
reveladores e ilustrativos al respecto: "Los profesores iniciaron el experimento [ ..]
Cuando se les pidi6 que compararan la experiencia de ensefiar con ordenador y la
ensefianza tradicional, consideraron mejor la ensefianza con materiales digitales en
seis dimensiones: |aflexibilidad metodoldgica, el interés de los alumnos, € orden en
e aula, la adaptacion a las necesidades de los alumnos, la relacion entre los alumnos
y el ambiente de trabajo. Solo prefirieron la ensefianza tradicional en e aprendizaje
de la materia. "MARCHESI, A. y MARTIN, E. (comp.) (2003 p.117). En este mismo
estudio se deja patente que mejora la motivacion: "[..] los profesores sefialaron que
los alumnos desmotivados manifestaban mas interés en el aprendizaje en la situacion
experimental, es decir, cuando utilizaban el ordenador. " MARCHESI, A. y MARTIN,
E. (comp.) (2003 p. 123) e independientemente de s este aspecto se considera parte
integrante del aprendizaje, 1o que resulta evidente es que es determinante. Datos
semejantes los encontramos en otros estudios: "Segun los datos anteriores se puede
Ilegar a la conclusion de que €l profesorado concede una gran importancia a las
NN. TT.comofactor que seliga claramenteal rendimiento de los alumnos, considerando
que sus cualidades estarian en todos aquellos aspectos que motivan, interesan, o
refuerzan aprendizajes, et. S0lo un 15% aparecerian aqui como apocalipticos, en
terminologia de Humberto Eco, al ser escépticos sobre |las supuestas ventajas. " PEREZ
PEREZ, R. (y otros) Quadernsdigitals.net. Por lo tanto, parece que podemos afirmar
que € uso de los recursos informaticos mejora diferentes aspectos del proceso
educativo.

JUSTIFICACION DE LA CREACION WEB DESDE EL AMBITO
EDUCATIVO

A partir de nuestra experienciay de la observacién de nuestro entorno, los
profesionales de la educacién hemos asumido que absolutamente todos los avances
tecnol 6gicos, nuevos métodos y revolucionarias férmulas que puedan ir surgiendo en
otros ambitos profesionales, van a difundirse, utilizarse y adaptarse por todos los
rincones sociales, antes que en la educacion. Lamentablemente, nos hemos
acostumbrado a ser los Ultimos en todo, y 1o que es peor, a asumir sin adaptar (en €l
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mejor de los casos) al mundo educativo todo 10 que nos llega, y sin criticar o valorar,
(en € peor delos casos) adoptarlo como recurso para laeducacion. Lautilizacién de la
red no iba a ser menos, y por supuesto tampoco ha llegado aln a desarrollarse
minimamente en laeducacién. En primer lugar, porque los procesos de cambio educativo
son extremadamente lentos, y precisamente |os cambios en esta-edad de la informacién
gue estamos viviendo, se suceden avelocidad vertiginosa. De tal manera, que cuando
nos damos cuenta de que una herramienta tecnol 6gica nos puede servir como recurso
didéctico, ha quedado practicamente obsoleta. y en segundo lugar, porque nos
empefiamos en mantener 10s vigjos esguemas con nuevos instrumentos. Tratamos de
hacer un uso transmisor o reproductor de lared de Internet, desde un paradigmatécnico
del curriculum, desde un modelo conductista, mientras que las tecnologias de la
informacién y lacomunicacién (TIC) nos piden agritos un aprendizaje constructivista.
Utilizamos las paginas Web de otros, para que nuestros alumnos las consulten, incluso
(como deciamos con anterioridad) sin valorar su procedenciay sesgo, convirtiéndose
asi los peligros entonces en inagotables: "9, como anteriormente se indico, €l profesor
no tiene control pleno sobre su propio ambito de competencias, significaque e control
descansa en instancias ajenas al propio contexto de trabajo. S €l texto supone
convertirse en € curriculo que debe ser ensefiado, €llo conduce a que quienes disefian
y elaboran los textos sean realmente los disefiadores de los curriculos que reciben los
alumnos" AREA MUREIRA, M. (1991 p.71) Ante todo dlo, ¢por qué € profesor no
puede crear su propia pagina Web de la misma forma que crea sus propios recursos
didacticos? Incluso, ¢por qué no pueden el resto de integrantes de la comunidad
educativa crear sus propias paginas Web con fines pedagdégicos y/o didacticos? Si nos
planteamos |la actuacion docente desde una concepcion auténoma, reflexiva, critica...
el profesorado no puede esperar a utilizar paginas Web elaboradas por otros.
Debe crear las suyasy debe intentar que su disefio se normalice dentro de lacomunidad
educativa por todos sus componentes.

No se trata de encontrar ni en Internet, ni en las paginas Web, ni en las nuevas
tecnologias aplicadas a la educacion la panacea pedagégica. Nada mejora tanto los
procesos educativos, como un buen educador con ganas de trabajar y con ilusion por
su profesion. De 10 que se trata es entonces, de utilizar un recurso didactico mas, un
recurso que aglutina en él mismo, por su caracteristica multimedia, todos |os demas.
Que la educacion rechazara hoy Internet y todas sus posibilidades porque los viejos
métodos y recursos funcionan alaperfeccion o por miedo a0 desconocidoy al fracaso,
seria 10 mismo que si e hombre de las cavernas rechazara el uso del fuego porque es
peligroso o porgque no sabe controlarlo perfectamente. Al igual que nuestros ancestros
se lanzaron a emplear el fuego a pesar de que no 10 dominaran de manera magistral,
tenemos la obligacion de lanzamos a Internet y emplearlo en todas sus posibilidades,
aln a pesar de no estar muy seguros hi de nosotros mismos, ni del propio recurso,
porgue Unicamente utilizdndolo aprenderemos a aplicarlo correctamente. No es
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necesario, ni recomendable, tratar de aprender aaplicar alaeducacion todos los recursos
disponibles en Internet a la vez. Debemos comenzar poco a poco (aungue no tanto
como estamos acostumbrados en educacion) air aplicando algunos de sus recursos,
evauarlos y tratar de mejorar nuestra actuacion alavez que probamaos otros nuevos.
Podemos comenzar simplemente con trabgjar una Unidad Didéctica o un tema muy
concreto, e incluso una simple actividad, mediante la pdgina Web. Asi, mediante la
retroalimentacion de la experiencia, aprenderemos a mejorar el proceso, incorporar
nuevas herramientas, y 1o més importante: a quitamos e miedo tecnol dgico.

La edicién de una paginaWeb para nuestros propositos educativos, esun magnifico
recurso de Internet, que reline en si muchas de las posibilidades de lared, y que bien
orientada, puede constituir un magnifico y fundamental medio. Debemos dejar atrés
prejuicios, dudas y ansiedades, para desmitificar su utilizacion. Los editores Web
no son un producto para expertos en informética, aungue no nos lo parezca,
constituyen un software mas, que funciona de la misma manera que €l resto. Quien
haya sido capaz de aprender a usar un procesador de textos como Microsoft Word, o
Corel Word Perfect o cualquier otro, es capaz de aprender a utilizar un editor Web, e
incluso mas rapidamente, pues ya sabe encontrar por si mismo soluciones de uso de
manera intuitiva. Ademas, para los mas nedfitos, encontramos editores gratuitos muy
simples en los Ilamados "blogs" o "weblog”, que aunque son ofertados para que los
usuarios los utilicen amodo de "diario", a ser paginas Web muy rudimentarias, son
facilmente aplicables para nuestros propositos pedagdgicos.

FUNCIONES DE UNA WEB EN EDUCACION

Ademés de las funciones que pueda cumplir €l uso de cualquier medio tecnolégico
en la ensefianza, como por gjemplo las descritas por Aguilera (1982): "FUNCION
SUSTITUTIVA O SUPLETORIA: Trata de mitigar las deficiencias de las estructuras
educativas. Adopta laforma y los contenidos de la ensefianza tradicional en cuya
ayuda acude. En ciertos casos concretos, puede sustituir totalmente la educacién
presencial en € aula por la educacion directa a través de los medios. FUNCION
COMPLEMENTARIA O DE ENRIQUECIMIENTO: Se gerce sobre una colectividad
pedagégica. Puede abarcar desde la simple informacién hasta la modificacién mas o
menos profunda de las técnicas, los métodos o los contenidos de la ensefianza.
FUNCION EXTENSIVA: Esta destinada a mejorar la instruccion recibida en las
estructuras educativas existentes, bienporque dicha instruccién haya sido insuficiente
0 bien porque haya quedado ya anticuada, como es €l caso de la actualizacion de
ciertos conocimientos. Puede ser general o especializada. FUNCIONDE INICIACION
YDESARROLLO: Se gjerce sobre colectividades o nlcleos de poblacion que no hayan
estado sometidos a la accidn de ningln sistema educativo, Puede distinguirse entre
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funcion especializada, dirigida a minorias retrasadas de paises industrializados, y
funcion general, previstaparatoda una colectividad en vias de desarrollo. y al propio
tiempo todas estasfuncionespodran g ercer una accién conservadora delo tradicional
y existente o innovadora de estructuras, procedimientosy criterios educativos. "
AGUILERA GAMOVEDA, J. (y otros) (1982 p.45)

Pero las paginas Web pueden cumplir otras funciones mas concretas acordes con
sus caracteristicas especificas. La primera de las funciones que en un principio
encontraron las empresas a las paginas Web (y que hoy en dia eslamés extendidaen la
educacion, coherentemente con €l retraso generalizado al que haciamos referencia d
principio), es la de publicidad del Centro Escolar o entidad educativa que edita la
pagina. La frase "todo esta en Internet” se extiende cada vez més, porque cada vez es
mas fiel alarealidad, y por este motivo, cadavez mas seutilizan los buscadores Web
para encontrar informacion profesional, o de la vida cotidiana. Conocedores de esta
situacion, e editar una paginaen laque se describael nombre delaentidad, su ubicacion,
las instalaciones y los servicios, se hace proporcionalmente més necesaria cuanto mas
se emplealnternet por parte de lapoblacion paraencontrar respuestaa sus necesidades.

Pero la funcion de una pagina Web de educacion no debe quedarse ahi. Debe
pretender divulgar informacion a sus usuarios directos, indirectos y potenciales. Es
decir, a los alumnos, a los padres y madres de esos alumnos, a los profesores del
Centro, pero también a padres, alumnos y profesores de otros centros, y por qué no,
también a empresas (mobiliario escolar, catering, transporte...) y entidades educativas
con las que se puedan establ ecer situaciones de colaboracion. Dependiendo del tipo de
paginaWeb que se trate, la informacién que se debera difundir sera diferente: sobre el
Centro, € profesor, la asignatura, los horarios (de clases, de atencion, las reuniones
previstas...), las instalaciones, |os procesos de matricula, etc.

Profundizando més en su uso, otra de las funciones que debera cumplir toda pagina
Web educativa, serdlade recoger y ofrecer materialestanto detipo digital (software,
presentaciones, imagenes, sonido...) como tangible (fichas, actividades, programaciones,
apuntes...)

Resulta evidente que en todo momento estamos hablando de una tecnologia de la
informacion y la comunicacion, pero esta caracteristica sumada a que la educacion
existe gracias alacomunicaciony que sin ella no podriaexistir, hacen que una funcién
ineludible de una paginaWeb educativasealade facilitar y promover lacomunicacion
hacia, desde y entre los usuarios. Es decir, mejorar nuestra comunicacién con .los
padres, entre ellos mismos, de ellos con los alumnos (o beneficiarios de un programa
educativo), pero deigual forma los alumnos (aellos, entre ellos, ellos con sus padres...)
eincluso nosotros con otros educadores e incluso con otros profesional es desvinculados
al mundo educativo, que puedan ofrecemos otra vision de nuestra realidad. Por este
motivo se hace imprescindible que toda paginaWeb educativa cuente con chat y foros
de debate, que deberan ser promovidos por los gestores de la Web.
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El mejorar € aprendizaje, es una de las funciones mas trascendentales en la
educacion formal cuando la Web se emplea como recurso didactico, ya sea de manera
directa o indirecta. De forma directa, siempre que actlie como complemento del aula
(o de la accion educativa que setrate) utilizando su capacidad de trabajo cooperativo,
aprovechando las posibilidades de aprendizaje colaborativo, utilizando correctamente
los hipervinculos externos, o incluyendo actividades o autoevaluaciones relacionadas
con los contenidos tocados en € aula (o cualquier otra situacion educativa presencial).
De maneraindirecta, cuando su capacidad de motivacion, su estructura, suspropuestas...
inducen al estudiante a aprender (ya sea mediante €l juego o mediante lainvestigacion,
lalectura...)

Sabemos que Internet es muy utilizado como medio para la ocupacion del ocio, por
lo que otra de las funciones de una buena pagina Web educativa, seré trabajar este
aspecto: la ocupacion positivadel tiempo de ocio. Serviran, desde recomendaciones
practicas para padres y alumnos (o beneficiarios) hasta juegos educativos online o
presentacion de hipervincul os a paginas recomendables para su uso durante €l tiempo
libre.

Aunque €l escepticismo por parte de las entidades y el miedo alainseguridad de la
red esta retrasando enormemente la implantacion definitiva de las transacciones
comerciales, acabarafinalmente por extenderse su uso, y aln no siendo asi, se debe ya
ofrrecer tal posibilidad, pues alos organizadores les agilizaray facilitara el trabgjo y se
estara ofreciendo un servicio muy valorado por los clientes més habituados en la
utilizacion de lared. Por tanto, una funcién actual y de futuro esla agilizacion de las
gestionesadministrativasy de lostramites. Como ejemplos pueden servir losprocesos
de matriculacion, las autorizaciones, € merchandising, la venta de materia didactico
y de diversa indole desde € Centro...

Una Ultimafuncién eslamotivacion, y aunque de momento (mientras lautilizacion
de una paginaWeb en educacién no sea algo cotidiano) lamantiene de modo intrinseco
puesto que € mero hecho de usarla, ya motiva, en poco tiempo habra que prestar un
especial interés en que no Unicamente nos sirva como medio para motivar hacia nuestra
accion educativa, sino para mantener ata la motivacion durante la utilizacion de la
propia pagina. Es decir, que en breve, deberemos esforzamos por elaborar paginas
cuyo disefio gréfico, actividades propuestas, e incluso su propia estructura entre otras,
motiven a nuestro alumnado.

A partir de todas estas funciones (publicidad, divulgacion, conseguir y ofrecer
materiales, facilitar y promover la comunicacion, mejorar € aprendizaje, ocupacion
positivadel tiempo de ocio, agilizacién de las gestiones administrativasy delostramites
y motivacion) podemos desgranar ya las primeras ideas sobre posibles paginas Web
gue podrian elaborarse en funcion de las necesidades, posibilidades y voluntad
institucional que se establezcan en cada situacion. En primer lugar, se debera tener en
cuenta si sera una Web del Centro o bien es de un profesor, o de los propios alumnos,
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si esdel AMPA, de una asociacion deportiva del centro, de cada clase, de un ciclo, de
un departamento, (y yéndonos aotros ambitos educativos no escolares) de un programa,
de una agrupacién o asociacion, de una empresa, de un Ayuntamiento, de un grupo de
monitores, etc. Sirvan como gjemplo de Web educativas:

« Péagina Web de docencia de un profesor (en la que .aparezcan contenidos,
actividades, autoevaluaciones, juegos relacionados con la materia, etc. Incluso
podrian proponerse contenidos a desarrollar autbnomamente por parte del
alumnado apartir de hipervincul os aotras paginas o apartir detextos, situaciones)

» Escuela de Padres (edicién de articulos, recomendaciones, hipervinculosy lo
mas importante: foro de debate entre padres y con la presenciade algin experto,
chat..))

» Periddico escolar (elaborado por el Centro, por los alumnos, por una clase...)

 Publicacion de una excursion, de unafiesta, deun acto... (las fotos, y los trabajos
gue hicieron los alumnos, comentarios, peliculas, etc.)

» Desarrollo de un tema del contenido (péagina elaborada por alumnos o por €
profesor, seglin necesidades y objetivos)

* Recensiones de libros, resimenes de contenidos...

* Cuentos on-line

» Autoevaluaciones, gjercicios, concursos...

» Tratamiento de un contenido en el foro de debate

e Tutoria, atencion a padres, etc.

» Escuelainfantil fuera de horario escolar (recomendaciones para padres, juegos,
actividades, recomendaciones pedagdgicas...)

» Etc

Como hemos visto, las propuestas pueden ser de lo mas complejo 'y completo como
puede ser una pégina Web de docencia, hasta lo mas sencillo y simple, como la
publicacién de una excursién. Comenzar por o mas sencillo y simple (siempre que se
considere Util, adecuado y necesario) puede ser una buena estrategiapara el profesorado
con mayor grado de "tecnofobia’.

HERRAMIENTAS DISPONIBLES

Para damos cuenta de la simplicidad que supone la edicién de una pagina Web,
debemos comprender que ésta se puede elaborar mediante un sencillo y ya hasta
cotidiano, procesador de textos como Microsoft Word. No tenemos mas que abrirlo y
ponemos a escribir, insertar imégenes, etc. e incluso pegar hipervinculos (el mismo
programa los hace en cuanto escribimos una direccion Web y pulsamos latecla intro)
y ala hora de guardar €l archivo definitivo, en "guardar como" seleccionar "pégina
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Web (*htm, *html)" y ya tenemos nuestra pagina elaborada, a la espera de publicarla.
Ademas, no debemos olvidamos de aquellos "Weblogs" alos que ya hemos aludido en
lineas precedentes y que deciamos que en realidad consistian en "diarios digitales’,
pero que cualquier profesor puede transformar en recurso didactico y "colgar"
contenidos de su materia, actividades, proponer ciertos enlaces. .vUn paso més, serian
sencillos editores de paginas Web como |os alojados en Y ahoo, Wanadoo y Edebedigital,
gue constituyen giemplos muy practicos, intuitivos y recomendables, sobre todo €l
ultimo, ya que posee chat y foro de debate, tan importantes en una pagina Web educativa,
como deciamos previamente. Sin embargo, estos editores, a ganar en sencillez, pierden
en versatilidad, puesto que son més cerrados alahora de elegir un disefio 0 un empleo.
El siguiente paso (y ho mucho mas dificil) es acceder aherramientas mas profesionales
con cadigo html, programas como FrontPage, como Flash o Dreamweaver, y que no
tienen porqué resultar inal canzabl es a usuarios minimamente avanzados, sobre todo s
no se necesitan grandes disefios ni animaciones.

FUNDAMENTOS PSICOPEDAGOGICOS

Como veiamos en la introduccion, no podemos mantener un modelo conductista,
un estilo tradicional de laensefianza, en definitiva, aplicar métodos, utilizar herramientas
y comportamos desde un enfoque técnico del curriculum (donde los medios son
utilizados para lapresentacion de informacion sin sel eccionar, organizar y mucho menos
elaborar por € educador o incluso el propio aumno) mientras que las nuevas tecnologias
de lainformacion y la comunicacion se definen dentro de un marco constructivista,
con una inmejorabl e capacidad de utilizaci 6n desde paradigmas préacticosy criticos. El
hipertexto es buenaprueba de ello, ya que su presenciaen un texto, implica una lectura
no lineal, donde la estructuralamarca en inicio €l autor, pero de facto, el lector cuando
salta de un contenido a otro en funcién de sus intereses, gustos, preferencias... De
igual manerahace el usuario de Internet al navegar. El creador de la paginaWeb puede
introducir enlaces de referencia, pero la direccion de la navegacion (y por tanto del
aprendizaje) depende enteramente del internauta (alin insertando condicionantes,
objetivos o actividades que dirijan en cierta medida e trayecto).

Estamos de acuerdo en que realmente es el maestro, el profesor, e docente o €l
educador quien tiene la Ultima palabray quien decide (en la mejor de las ocasiones
decide, si es que no actlia inconscientemente) desde qué perspectiva del curriculum
desea actuar en funcién de sus necesidades, de las de sus alumnos, de las posibilidades,
etc. Por lo que cualquier herramienta tecnolégica o recurso didactico podra utilizarse
de forma transmisora-reproductora, practica-situacional o critica-transformadora. No
obstante, Internet, al encuadrarse desde un modelo constructivista, practicamente nos
obliga ahacer un uso practico o critico. Estan irracional menospreciar las posibilidades
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gue nos brindalared y limitamos a hacer un uso transmisor, como emplear un avién a
reaccion paratrasladarse por carreterasin llegar adespegar ni un solo palmo del suelo.
Estamos obligados a utilizar los recursos comunicativos de Internet, el més alto grado
deinteracciony su capacidad de aprendizaje colaborativo, y todo esto, solamente porque
seencuentraanuestra disposicion, de lamismaforma que un piloto seve enlaobligacion
devolary no de"rodar" con su avion, precisamente porque por ese motivo 10 gobierna.

Asi que, bajo esta base psicopedagdgica, se destaca que toda Web educativadebera
caracterizarse sobre todo, por su interactividad. Si en todo servicio multimedia la
interactividad es imprescindible porque es inherente a propio medio, cuando se aplica
alaeducacion, se debe intentar |legar a su mas alto grado. Las actividades, que deberan
tender a poseer una capacidad de repuestaflexible a 10 inesperado, 10 nuevo construido
por € aumno. Los contenidos, ademas de permitir que sea e aumno en el dlitimo
momento quien decida su secuenciacién, también podran ser reelaborados por € mismo,
en funcion de sus intereses, necesidades y motivaciones. Pero no debera olvidarse
sobre todo, que prestara la mas amplia y multidireccional capacidad comunicativa.
Modificar latradicional comunicacién unidireccional desde el profesor (convertido
agui en editor Web) a alumno, hacia una comunicacion en la que puedan 'participar
absol utamente todos los integrantes de la comunidad educativay en cual quier direccion.

Cualquier recurso didactico puede ser (til para conseguir alcanzar los objetivos
educativos marcados, y debera seleccionarse en funcion de sus caracteristicas en relacion
con las necesidades, pero aln asi, siempre debemos tener en cuenta, que tomados en
conjunto, deberéan ser variados. Es decir, que si pretendemos que el medio sea efectivo
y que ayude a optimizar €l esfuerzo y tiempo invertidos en el aprendizaje, tendremos
gue ser conscientes de que la reiteracion de su uso hace perder la motivacion y por
tanto, pierde efectividad. Por tanto, concluimos que siempre es aconsejable variar los
recursos para mantener alto el grado de motivacion. Las peculiaridades propias de las
actuales tecnologias de lainformaciony lacomunicacion, nos permitenvariar deregistro
tecnol égico, nos permiten acceder a una pluralidad de medios (multimedia). Asi que
una de nuestras preocupaciones prioritarias en el momento de elaborar nuestra Web,
serd lade favorecer la motivaciony por tanto el aprendizaje, variando constantemente
los lenguajes utilizados (texto, imagen fija, imagen en movimiento, sonido, etc.)

y por ultimo, a igual gque una de las preocupaciones de todo educador es encontrar
el método, €l recurso, € nivel, el lenguaje, etc. adecuado alos destinatarios, una pagina
Web también debera lograr la mas alta accesibilidad. Para ello, se debera tener en
cuenta el contexto de los destinatarios, sus conocimientos previos, sus caracteristicas
sociales, culturales y econdmicas, su edad, etc. de tal forma que su acceso a los
contenidos le resulte 16gico y sencillo. Si los destinatarios son varios 'y con puntos de
partidadiferentes (padres, profesoresy alumnos parten de realidades muy distintos) se
deberan emplear lenguajesy estructuras diferentes, segiin haciaquién se dirijaen cada
momento cada actividad o propuesta de la Web. Una estrategia que garantiza una
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adecuada accesibilidad, es prever apartados diferentes dentro de una misma pagina, en
funcion de a quién va dirigido cada contenido, aunque no deben desdefiarse otras
posibilidades.

PLANIFICACION

Caracteristicas de una web educativa a tener en cuenta durante la
planificacion

Una vez que ya hemos abordado los principios psicopedagdgicos sobre los que
debe asentarse una pégina Web educativa, podemos ponemos manos a la obra y con
|4piz y papel, comenzar laplanificacion de lanuestra. Y ya que poseemos una muy alta
experiencia en la elaboracion de textos educativos, hasta € punto de hacerlos
extremadamente atractivos y efectivos, podemos basamos en ellos para elaborar la
Web. De este modo, nos podemos preguntar ¢sobre qué se incide alahora de producir
un texto educativo? y a respondemos, encontrar las caracteristicas de una Web
educativa. Posibles respuestas a nuestra pregunta son:

» Cuidarade la actualizacion de sus contenidos.

» Laorganizacion serd gradua desde lo concreto alo abstracto y desde lo basico

alo elaborado, alavez que procuraralograr lamayor claridad en su estructura.

» Emplear&recursos didéacticos que mejoren y asienten el aprendizaje, como son
lautilizacién de g emplos, gréficos, resimenes, fotos... Dentro deellos, secuidara
especialmente que losrecursos gréficos se sitlien en loslugares adecuados, ocupen
el espacio conveniente equilibradamente, que ni saturen, ni escaseen.

» Los contenidos se deben presentar con el ritmo y cantidad conveniente a cada
situacion, cuidandose especialmente de emplear un lengugje y vocabulario
adecuado, que mantenga la claridad, sin quedar por debagjo del nivel.

e Las actividades propuestas deberan ser atractivas, ala vez que coherentes con
los contenidos desarrollados.

» La presentacion tendrd en cuenta a una maquetacion agradable a la vez que
funciona y legible, considerando estrategias que en todo momento ubiquen a
lector en qué lugar se encuentra dentro del marco general.

* Y por supuesto, todo estara acomodado alas necesidades y caracteristicas propias
de los destinatarios, atendiendo a su edad, conocimientos previos, etc.

En principio, éstas podrian ser las mismas caracteristicas que deberia poseer una
paginaWeb educativa, pero como € medio es completamente diferente, se deben tener
en cuentalos cambios que se producen a cambiar del texto reproducido en un libro, a
los contenidos editados en lared. Asi, deberemos considerar, que tanto la estructura
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como la secuenciaci6n de contenidos, en un libro son linealesy en unaWeb, flexibles
seguin la libre eleccién del usuario, gracias tanto alos enlaces, como a su libertad de
movimientos. La redaccién, los recursos, etc. deberan atender a esta caracteristicay
construirse acorde con lamisma. Ademas, debemos considerar que un libro seleetal y
como €l autor y editor 10 publican, con lostextos y gréficos situados donde desean, con
la calidad de imagen, impresién y papel que deciden, etc. pero cuando interviene €
ordenador, median en la presentacion final |as calidades de laimpresoradel usuario, la
configuracién grafica de su ordenador, €l estado del monitor, la presencia o no de
tarjetas de sonido e imagen adecuadas... e incluso incompatibilidades entre sistemas.
Es decir, que nunca €l destinatario va a recibir la comunicaci6n exactamente como
se prevé eincluso en ocasiones, pueden llegar a no detectarse determinados recursos
(fotos que no se cargan, necesidad de aceleradoras "3D" inexistentes en el usuario,
carencia de tarjeta de sonido...) Finalmente, debemos recordar en todo momento que
los libros ven limitada su representacion gréfica a fotos y esquemas, mientras que las
paginas Web permiten incluir ademas, video, audio, animaciones, e incluso
pequefias interacciones gréficas.

Bajo estas consideraciones previas, podemos pasar aplanificar nuestra paginaWeb.
El proceso planteado, no debe considerarse como ago estanco, ya que en funcion de
quién 10 elabore, para qué o para quién, podra sufrir mayores o menores modificaciones;
se trata de una guia inicial:

1. PROCESO CREATIVO
BORRADOR
SONDEO DE WEBS SEMEJANTES
ELABORACION DEL PROGRAMA
MAPA DE NAVEGACION
INTEGRACION CURRICULAR
DISENO GRAFICOy ANIMACIONES
DOCUMENTACION
. IMPLEMENTACION Y EDICION
10. EVALUACION Y RETROALIMENTACION

©Co~NOOkrwdN

Vamos atratar de explicar minimamente cada uno de estos pasos:

1. PROCESO CREATIVO: Estey e siguiente punto, tienen el objetivo de poner
en claro posibles ideas o poner en comin intereses y creencias entre quienes van a
construir la paginaWeb, en los casos en que se realice en grupo. Durante el proceso
creativo, se tendrén en cuenta las necesidades detectadas que argumentan la creacion
de la paginay que justifican el esfuerzo a invertir, para llegar a elaborar una idea
general de una o varias posibles paginas, que respondan a los argumentos expuestos.
Se tratara de encontrar qué se necesita, qué deseamos para finalmente crear una idea
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de pagina Web. Para €ello, es recomendable utilizar técnicas como e Brainstorming,
Mapas mentales, Analogias, Seepwriting, Analisis morfol 6gico, etc. Es recomendable
consultar bibliografia sobre técnicas de creatividad y facilitar asi este proceso. A modo
deresumen, resulta muy adecuadalapaginade creatividad de LA Fundacion Neuronilla:
http.z/www.neuronilla.com, donde aparece un esquemacon muchasy variadas técnicas
de creatividad.

2. BORRADOR: Una vez que ya se tiene clara la idea general, se hace necesario
plasmarlaen un papel de forma genérica, teniendo en cuenta aspectos que posteriormente
se desarrollarédn, como las motivaciones (emanadas en el punto anterior), objetivos
(generales, sin desarrollar ni clasificar), contenidos (un frase por cada contenido),
posibles recursos y posibles actividades interactivas.

3. SONDEO DE PAGINAS WEB SEMEJANTES: No es algo imprescindible,
pero si recomendable continuar con el proceso creativo mediante este sondeo. Ahora
gue ya sabemos lo que queremos y de qué manera, buscar paginas semejantes nos
darén ideas para mejorar la nuestra. Ademas, si no las paginas que encontremos si a
menos las que se encuentren en ellas "hipervinculadas®, seran excelentes referencias
para nuestros destinatarios.

4. ELABORACION DEL PROGRAMA: Como todo programaeducativo, debera
contener al menos, una Justificacion o Naturalezadel Proyecto, Objetivos, Contenidos,
Actividades y Evaluacion, pero haciendo dos precisiones: La primera, tener en cuenta
gue debemos describir todas y cada una de las actividades dejando bien claro € grado
de interactividad pretendido y facilitado por las mismas, reflejar la duracion prevista
(tanto lo que setardaen realizar laactividad, como lafrecuenciay el momento durante
el cua sellevard acabo), bgjo qué contexto se deberarealizar cada una (en aula, en
casa, con ayuda de los padres, con la guia del maestro, individual o grupalmente...) y
de qué manerase controlarael aprendizaje (evitando asi que lapaginaWeb se convierta
en un mero entretenimiento carente de contenido y de relevancia pedagégica). La
segunda, es que el apartado destinado ala Evaluacion, no tenga en cuenta Unicamente
evaluar alapropiapéagina, sino que incluyalos sistemas de seguimiento del aprendizaje
y de tutela propuestos.

5. MAPA DE NAVEGACION: Paraque el proyecto no quede en una entelequia,
se necesita un paso intermedio que permitalatraduccion de lo tedrico alo pragmatico.
Resulta de gran utilidad dibujar un diagrama de flujo donde se representen mediante
conectores las uniones entre los contenidos, dejando claro si |os hipervinculos provienen
de botones o del propio texto. Lo ideal, es que se plasme en una sola hoja, paraobservar
de un solo vistazo las interrelaciones y la complicacién de la pagina. A partir de este
diagrama, nos sera mucho mas sencillo elaborar un meni coherentey bien organizado,
que integraremos en la "frame" o columna de mend. Por Ultimo, puede resultar de
utilidad pedagogica, prever los itinerarios marcados conscientemente (por medio de
anotaciones u 6rdenes de utilizacion) y sobre todo los implicitos, marcados por
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cuestiones menos controlables como la organizacion, la disposicién, e atractivo
gréfico...

6. INTEGRACION CURRICULAR: Para que nuestra pagina Web no se quede
en un mero momento de ocupacién del ocio (que como hemos dicho puede ser uno de
nuestros objetivos, pero no € principal) y verdaderamente forme parte relevante del
proceso educativo que llevamos acabo, deberd integrarse plenamente en el curriculum,
debera estar presente en las programaciones de aula (0 en los diversos proyectos
concretos de cada accién educativa no formal). A la hora de tener en cuenta nuestra
pagina Web en nuestra programacion, deberemos analizar:

» Cudles seran losdiferentes contextos en los que setiene previsto utilizar lapagina
Web, o cada parte de lamisma, segln €l caso. Sivaaser en €l aula, si vaaser en
el Centro pero fuera del horario escolar, si seva autilizar desde casa, s sevaa
realizar en grupo o individuamente, si se va a necesitar algiin apoyo adulto...

e Decidir cudl serd e momento mas adecuado para su utilizacion. Desde o mas
general, (teniendo en cuenta si se adecua a momento evolutivo de los alumnos
0 S poseen yalos conocimientos previos necesarios para su uso) alo més concreto
(Si por giemplo, nuestra pagina se construye en tomo a un contenido del curso,
el momento puede ser previo o posterior atocar ese contenido en el aula, pero
siempre cercano a las fechas en las que tengamos previsto abordar dicho
contenido). En todo caso, siempre nos veremos obligados a decidir en qué
momento es conveniente (y posible incluso por motivos técnicos o econdémicos)
visitar la pagina, y durante cuanto tiempo mantendremos su utilizacion.

« En muchas ocasiones, las tareas que genera la utilizacion de una pagina Web
(como la utilizacion de cualquier otro recurso) implican la participacion de
otras personas que no son € mismo profesor (otros profesores, direccion,
padres, etc.) por tanto, debemos dejar claras cudles seran las tareas de cada uno
para que ni por exceso se solapen actuaciones, ni por defecto se dejen cosas
por hacer.

» Ademas dedistribuir lastareas coherentemente, parece obvio por tanto, definirlas.
En este momento, debemos contar con que lastareas seran previas alautilizacion
de la pagina Web (preparacion de la misma, preparacion de los contenidos,
blsqueda de recursos...) durante su uso (mantenimiento, tutela...) y
posteriormente (evaluacion, registro...)

7. DISENO GRAFICOy ANIMACIONES: El disefio, es una parte fundamental
de una pagina Web, porgue influird determinantemente en la motivacion del usuario.
Deberemos tener en cuenta que si un apartado va dirigido a adultos, su disefio serd
muy diferente del apartado destinado anifios, y entre éstos también variaraen funcién
de su edad. También debera atenderse a otras caracteristicas como la funcionalidad,
legibilidad, etc. (ver e comienzo de este apartado de caracteristicas). Aungue las
animaciones normalmente se construyen mas sobre la marcha en funcion de nuestras
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posibilidades técnicas, esbueno a menos definir previamente donde estaran presentes
y en qué medida. Para ambas cuestiones (disefio gréfico y animaciones) siempre
tendremos en cuenta los criterios de equilibrio que marcamos en el primero de los
puntos de la planificacion (punto 6.1.) en cuanto a calidad, cantidad, ubicacion, etc.

8. ACTUALIZACION: Al margen de las condiciones de actualizacion que todo
texto educativo debe tener (y por tanto toda Web educativa, tal y como argumentébamos)
las paginas Web en educacion deben considerarse como algo vivo, cambiante, que
puede y debe ser modificado con el paso del tiempo, en funcién de las eval uaciones
realizadas, cambios de los contenidos, destinatarios, etc. El no dar por acabada nunca
nuestra pagina, implica por un lado que podemos publicarla con poco que tengamos e
ir construyéndola y actualizandola paulatinamente, pero también puede exigir un
excesivo trabajo si deseamos tenerla siempre a dia. Como las TIC deben facilitamos
el trabajo y no producimos mas, se hace recomendable revisar nuestra Web una vez a
afo o (s esyamuy extensa) unavez cada dos afios, de manera que se encuentre |o mas
actualizada posible sin cargamos de tanto trabajo que se convierta en una pesadumbre
en lugar de agilizar nuestro trabajo y €l de nuestro alumnado.

9. DOCUMENTACION: Este apartado no siempre es necesario, e incluso puede
no ser recomendable, pero siempre debera tenerse en cuenta para examinar si alguna
actividad propuesta necesitara de algun tipo de documentacion. En este apartado no
tenemos que considerar como documentacion Unicamente al contenido. Por gjemplo,
en ocasiones, se hace imprescindible un manual de usuario, no sdlo porque una
determinada actividad puede resultar excesivamente compleja, sino porque los
conocimientos técnicos de los destinatarios sean muy reducidos: Fichas de actividades
complementarias, pueden completar las actividades "virtuales" con otras que no
necesiten la mediacion de un ordenador. También, una guia didactica puede ser muy
Util para los padres, puesto que aungue a nosotros nos parezcan muy obvias muchas de
las cosas que incluyamos, para €ellos no tienen por qué serlo tanto. Y asi podriamos
continuar con un sinfin de gemplos de documentacion posible.

10.IMPLEMENTACIONY EDICION: Cuando llegamos aeste punto, yatenemos
por escrito perfectamente la definicion de nuestra pagina Web. Ahora es el momento
de transformar el papel en un producto digital. Para ello, contamos con los editores
Web que vimos en puntos anteriores. Constantemente encontraremos conflictos entre
lo pretendido y |as posibilidades de nuestro editor. En lamedidade lo posible, debemos
reducir las distancias entre ambos y llegar areproducir lo més fielmente lo programado,
hasta donde latécnica nos permita. Llegado el caso de que se desvirtlie desmedidamente
nuestra intencién pedagégica, hasta € punto de que no cumplimos con los objetivos
gue motivaron nuestro trabajo, deberemos cambiar a otro editor que si nos lo permita.
En otras ocasiones, tal desvirtuacion puede redundar en beneficio de la paginay de
nuestro interés pedagdgico, y en tal caso como es obvio asumiremos los cambios, que
incluso podremos integrar en la programacion previamente elaborada.
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11. EVALUACION Y RETROALIMENTACION: Como ya hemos dicho en
puntos previos, debemos evaluar la eficacia instructivay educativa de nuestra Web,
pero no debemos olvidamos de un aspecto de caracter mas técnico, como es si todas
las actividades propuestas funcionan correctamente. Es necesario comprobar
constantemente si los archivos se cargan adecuadamente, -si existen problemas de
configuracion, si los hipervinculos estan acertadamente confeccionados, etc. y modificar
cada aspecto fallido. Los educadores sabemos mejor que nadie que laevaluacion esun
momento clave para € aprendizaje, pues nos permitirareel aborar nuestra programacion
en funcion de 10 observado, y que debe ser un proceso continuo. En el caso de la
gestion de una pagina Web educativa, este aspecto retroalimentativo y constante, se
hace mas importante si cabe, puesto que implica a 10 pedagdgico y a 10 técnico. La
utilizacién de una pagina Web en educacion es algo completamente novedoso, asi que
es normal que encontremos alguin fallo e imprevistos. Ademés, es muy probable que
en ocasiones no logremos los objetivos que nos propusimos, y que se quede en un
mero pasatiempo. No debemos desfallecer. El que sepamos que no es 10 que deseamos,
es 10 realmente importante. Se trata de una herramienta completamente nueva, que
debemos aprender a utilizar poco a poco, como veiamos en la introduccion, que se
deberair construyendo y mejorando constantemente, retroalimentandose de sus propias
carencias y defectos. Si alguien crea una Web y todo funciona ala primera, hay que
desconfiar. Eso sdlo quiere decir que quien la gestiona no es capaz de observar sus
defectos, que no evalla correctamente, ya que es practicamente imposible evitarlos, y
menos aln cuando empezamos. Evidentemente, la evaluacién puede provenir tanto de
nuestra observacion, como de lade los usuarios de lapagina, como de agentes externos
y valemos tanto de herramientas ya elaboradas, como por las creadas por nosotros ad
hoc. Vamos a tratar estas técnicas evaluativas en € siguiente punto.

12. TECNICAS DE EVALUACION DE PAGINAS WEB: Si hemos dado tanta
importancia a la evaluacion de una pagina Web, no podemos dejar esta labor a
descubierto del azar o circunstancias imprevistas. Debemos tomar una disposicién
investigadoray tratar de escudrifiar los defectos y aciertos de nuestrapagina. Para €llo,
10 més recomendabl e es la elaboracion delistas de seguimiento o plantillas de evaluacion
de paginas Web. Consisten en la definicion previa de todos aquellos aspectos que
consideremos importantes en una Web educativa, para posteriormente valorarlos
cualitativamente o mediante escalas, en virtud de 10 observado. Es recomendable que
la lista o plantilla, atienda a cuestiones técnicas y pedagdgicas y que describay
finalmente critique su uso (posibilidades, objetivos que alcanza, contenidos que
desarrolla, comparacion de éstos con los pretendidos en la programacion...). Para
elaborar nuestra propia plantilla, nada mejor que volver alos capitulos de "Funciones
de una Web en Educacion”, "Fundamentos psicopedagdgicos' o "Caracteristicas de
unaWeb educativa atener en cuenta durante laplanificacién” para atender alos aspectos
mas importantes a considerar en la evaluacion de una paginaWeb educativa. Lo Unico
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gue tendremos que hacer estransformarlas en preguntasy decidir qué tipo de respuesta
esperamos. cerrada (respuestamultiple o escalas) o abierta (opinién que merece). Tipos
de cuestionamiento que podemos hacemos, entre otros:

DATOS GENERALES:

« Direccion de alojamiento.

« Entidad/es de las que depende

 Objetivos explicitos y ocultos de la pagina

* Etc.

CUESTIONES TECNICAS:

* Calidad de disefio

 Tiempo de carga 'y €jecucion

* Requisitos minimos del sistema
* Servicios técnicos y de apoyo

* Etc.

CUESTIONES PEDAGOGICAS:
» Adecuacion alos destinatarios

» Grado de motivacion despertado
» Valoracion de cada actividad

» Grado de interactividad
 Valores que transmite

* Etc.

CONCLUSIONES GENERALES:

» Observaciones

* Vaoracién global

» Aspectos positivos y negativos generales a destacar

 Etc.

Un magnifico gemplo de plantilla de catalogacion, evaluacion y uso, donde se
combinan preguntas abiertas y cerradas, se puede encontrar en http://dewey.uab.es/
pmarques/evalweb.htm, elaborada por € profesor Pere Marqués.

No obstante, para evaluar una pagina Web, nos podemos servir de otros recursos
gue completaran nuestras listas de seguimiento. Uno de ellos, es preguntar alos usuarios.
Para ello, nos podemos valer de la formulacion de una sencilla pregunta en nuestra
propia péginao utilizando servicios gratuitos en Internet que podran responder marcando
una de las opciones que publiquemos. Esta posibilidad es bastante secundada por los
usuarios, pero ofrece poca informacion. Otro sistema, es elaborar un cuestionario mas
amplio. El nimero de respuestas aqui, serd sensiblemente inferior, pero tenemos la
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posibilidad de hacerlo obligatorio para utilizar ciertos recursos. Otra estrategia, quiza
la que més informacion day lamenos secundada, es ofrecer un correo electrénico tras
un texto que incite a ayudamos a mejorar nuestra Web.

Otro recurso evaluativo, éste mas técnico, es el incluir un contador de visitas en
nuestraWeb. Por si solo no es un dato muy revelador, pero eneonjunto con los demaés,
nos puede completar lainformacion que poseemos. Si ademés del contador disponemos
de estadisticas de visitas, podremos descubrir en qué momentos del dia o del mes
tenemos més afluenciaeincluso cuédles son los temas que despiertan més interés. Si no
disfrutamos de estos recursos, siempre podemos avivar nuestraimaginaciéony encontrar
actividades que ademés de cumplir con los objetivos pedagdgicos, nos devuelvan
informacion cuantitativa. Por ejemplo, una actividad que culmine envidndonos un correo
electronico, firmando un libro de visitas, publicando un mensaje anénimo, etc.

En cualquier caso, |0 mas recomendable es € uso conjunto de cuantos recursos
evaluativos estén a nuestra disposicion, siempre siendo conscientes de nuestras
limitacionesy (sin llegar a ser conformistas) no desesperar por incumplir las mas altas
expectativas depositadas en un principio.

A MODO DE SINTESIS

Las paginas Web han inundado nuestro entorno, y la educacion debe hacerse eco de
este hecho por diversos motivos. por dar respuestaalarealidad social, por cumplir con
sus objetivos de alfabetizacion (en este caso digital), por mejorar los procesos de
aprendizaje, etc. pero sobre todo, lapaginaWeb debe ser elaboradapor los diferentes
componentes de la comunidad educativa s estamos convencidos de lanecesidad de
hacer y divulgar un uso critico delos medios, si creemos en laautonomiadel profesorado
y en su profesionalizacion.

Los mayores obstacul os los encontramos en la novedad del entorno, que implica
una generalizada carenciaformativa del profesorado a respecto y miedo al fracaso, en
el inmovilismo (0 a menos en la lentitud de respuesta) del gigante educativo, y entre
otros, en la detentacién del poder por parte de los duefios de Internet. (intermediarios,
proveedores, multinacionales...) "Internet es una red abierta, pero no es una
cooperativa. Los sistemas de transmision (cablesy satélites), losde acceso (servidores)
y losde navegacion en la web tienen duefio. La convergencia creciente de lastecnol ogias
impulsa la de sus poseedores. "CEBRIAN, J.L. (1988 p.88) o como vemos en Lagares
(2000): "Desde €l punto de vista empresarial seran duefias de la Redlas multinacional es
del software[ ..J. Desde e prisma de la politica, los duefios seran aquellos estados
gue alberguen el mayor nimero de empresas cuyos titulos vinculados a la Redimpulsen
sus bolsas [ ..J, y desde e punto de vista financiero, seran duefios aquellos bancos y
entidades de crédito que antes y mejor se adapten a este nuevo concepto de
transacciones mercantiles [ ...J. " LAGARES GARCIA, D. (2000 p.86).
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Frente a esta situacién se encuentra un profesorado que desarrolla generalmente su
labor profesional en organizaciones tradicionales alas cuales aln no se han llegado a
establecer plenamente los métodos promulgados por la EscuelaNuevay sin embargo
se le pide que utilice métodos de lo que podriamos denominar (por sus caracteristicas
de autonomia, interaccion, versatilidad, multimedia, distancia, comunicacion e
"intervinculacién” de sitios y textos) Escuela Digital. Un profesor paupérrimamente
formado (alin a pesar de los esfuerzos institucionales y privados) en la aplicacion
didactica de los recursos tecnol 6gicos, pero que es consciente de la trascendencia de
las TIC y que su voluntariedad queda patente en la multitud de proyectos y productos
digitales presentados a concursos, en su participacion activa o pasiva en portales y
revistas educativas, en su inscripcién en cursos para la formacién del profesorado en
TIC, etc. Es decir, que el panorama actual viene a ser complicado en cuanto a
planteamiento, pero esperanzador respecto aladeterminacién del docente. Espero
gue este articulo sirva precisamente a esos profesional es de la educaci 6n determinados
aponer en marcha de manera adecuada una paginaWeb aln a pesar de todas las trabas
descritas, 0 al menos para animar al profesorado mas reacio a participar y formarse en
este magnifico recurso didactico. Un recurso, que se nos plantea por los expertos
"webmasters" como una herramienta practicamente inal canzabl e (probablemente
para mantenerse en su situacién de poder) pero que técnicamente, como espero hala
quedado patente, resulta verdaderamente sencillay pedag6gicamente muy cercana
a docente s sabe trasladar sus conocimientos y experiencia, al entorno digital.
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RESUMEN
Se reflexiona sobre la ensefianza universitaria, desde €l punto de vista de la
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| MEJORA DE LA FORMACION UNIVERSITARIA
Mas alla de la instruccion

Dependiendo del contexto, € término instruccion se ha empleado como equivalen-
te aensefianza, aaprendizaje, adesarrollo del curriculum (Tanner, o Johnson, y Beau-
champ, 1977), aautoinstruccion, etc. Ademas, suele ir acompafiada de otros vocablos
con los que constituye unidades seménticas de uso comin en Didactica: disefio de
instruccién, como ensefianza -yen menor medida de ensefianza-aprendizaje-; proceso
de instruccién, normalmente como acto didactico; material instructivo, con referencia
a que se utiliza para ensefiar o tiene la potencialidad de educar; mejorar la instruc-
cion, referido tanto a la formacion integral como especifica, tanto a conocimientos

a conjunto de habilidades necesarias para el desempefio de una profesién, etc.
Con frecuencia, se utiliza instruir como término despectivo, identificandose como in-
formacién en contenidos; en algunos contextos, hasta puede equivaler a adoctrinar.
Pese a este tono generalmente rancio del término, por instruccion, en sentido etimol 6-
gico (instruere. construirse desde dentro), también se entiende la formacion interior
de lamente. Por eso entendemos que la instruccién tiene mucho que ver con la cons-
truccion, con la destruccién, con la obstrucciony con latraducciéon del conocimiento.

Desde € referente de la pedagogia confuciana,. instruccién es un concepto
educativamente avanzado, muy rico por 10 que respecta a 10 que se pretende desde la
ensefianza. Se acomparna de perfeccionamiento de las facultades interiores o de
formacion humana, y asume tanto la dimensidn heteroinstructiva como la
autoinstructiva, aunque haga més énfasis en ésta Ultima, en lamedida en que seredliza
através de lareflexidn éticay del estudio. Desde este sistema de referencia formativo,
alguien instruido es alguien cultivado integralmente y Gtil para la practica de la
humanidad, en un sentido herderiano. Actualmente, en Didéactica, no es frecuente €
uso de la acepcion mas rica (confuciana), sino su reduccion intelectual.

En este sentido, instruccién no es sinénimo de ensefianza. Desde € punto de vista
clésico (escoléstico), arrastrado por €l 'tradicionalismo didactico, la ensefianza esta a
servicio de lainstruccién, y consiste, segin Santo Tomas, en: "causar la reproduccion
de laciencia por parte del aumno, que es formalmente igual alaexistente en lamente
del maestro, mediante € estimulo adecuado del mensaje linguistico”. Como sefiala S.
de la Torre (1993), instruccién es un término que, desde su utilizacion por Herbart ha
venido significando la formacion intelectual mediante el proceso de culturalizacion.
Lainstruccion se logra integrando objetivos y contenidos culturales. Ello quiere decir
que va muy unido al aprendizgje formal y de las materias escolares como instrumento
de construccién del pensamiento, socializacion y educacion. O mejor dicho, a la
educacién como desarrollo intelectual. En conclusién, se puede percibir una clara
distancia entre el significado de instruccion y educacion. Una de las més importantes
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figuras historicas de la pedagogia cubana, José de laLuz y Caballero, deciaque, 10 que
es ingtruir, en sentido restringido, puede cualquiera. Educar es mas amplio, méas
complejo y requiere una preparacion en consonancia. Nosotros creemos que de 10 que
se trata es de saber conjugar ambas vertientes, en funcion de la formacion y una
autoformacion, porque, como ya hemos apuntado en otro lugar, no es posible instruir
completamente (A. de la Herrdn Gascon, 1998, p. 37).

Autores cléasicos o relevantes en nuestra area de conocimiento, como Herbart,
Schmieder, Willmann, Gottler, pasando por Nassif, Titone, Pacios, Femandez Huerta,
hastaJ.L. Rodriguez Diéguez, V. Benedito, M.A. Zabalza, M. Play otros se han referido
alainstruccion como concepto explicativo del quehacer didactico. Asi, J.L. Rodriguez
Diéguez (1973) ha conceptuado la Didactica como "la cienciay la técnica de la
instruccion educativa' (p. 80). R. Titone se refiere a la instruccidon como "ensefianza
con efecto”. A. Pacios (1980) ha diferenciado como objetos de la Didéactica entre
instruccion pura (aumento del saber) e instrucciénformativa (perfeccion de la causa:
habito o educacion intelectual). Romiszowski (1981) define la instruccién como
«proceso de ensefianza-aprendizaje intencional dirigido a logros y con un mayor o
menor grado de planificacion previa» (p. 4). M.A. Zabalza (1990), restringe su alcance
a la «formacian especifica que la escuela suministra» (p. 207). Para Vygotski la
instruccion es valiosa sdlo cuando despiertay provoca de manera viva las funciones
que estan en proceso de maduracion o en zona de proximo desarrollo. ParaA.l. Pérez
Gomez (1988) la instruccian es un modo particular de concebir la accion didactica
dentro de la ensefianza. Tanto J. Bruner, con su "Teoria de la instruccion" como R.
Titone coinciden, a decir de S. delaTorre (1993), en que: "L ainstruccion esun término
propiamente didactico' por cuanto no se da una instruccion general espontanea, sino
gue ha de ser intencional” (p. 71). Dicho de otro modo: la instruccién, entendida como
aprendizaje, esresultante de la comunicacién didactica o de lainteraccion educativa, y
puede continuar en & alumno.

Volviendo de nuevo a su etimologia (instruere= construirse desde dentro), la
instruccion, entendida como proceso autoformativo, "prolongaria la accion docente
en el sujeto, poniendo de manifiesto el carécter bipolar de 10 didéactico. La instruccion
es realmente un receptaculo de conflictos y perspectivas, de complicaciones y de
escorzos” (V. Benedito, 1987b, p. 41). En este caso, la instruccién puede aspirar a
retratarse como la accion docente que facilita la formacion y la autoformacion del
aumno. ParaV.Benedito (1987b): "l término instruccion, en cuanto implicaensefianza
y aprendizaje y a la vez matiza un tipo peculiar de aprendizaje del que se ocupa la
Didactica (aprendizaje intelectual), es mas adecuado que los otros dos (ensefianza o

1 Sin embargo, la Enciclopedia Internacional de la Educacion (1991) no recoge este término entre sus
articulos.
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aprendizaje)". La instruccion, sefiala S. de la Torre (1993), resulta de la unién de
ensefianzay aprendizaje, con efecto fecundador.

La instruccién equivaldria a la concepcion, fruto fecundado, embrion, hijo-a,
germinacion,... resultado de lainteraccion entre ensefiar (gameto masculino o actividad
docente) y aprender (gameto femenino o actividad discente). Deigual modo que existen
plantas hermafroditas, asexuadas, puede darse la instruccidon sin accion docente.
Hablamos entonces de autoinstruccion. Sin embargo no es lo habitual. Pero también
existen cOpulas sin concepcion, polinizacion sin germinacion, y estas ocurren con mucha
mas frecuencia. Estas situaciones me hacen pensar en aquellas situaciones en las que
¢l docente sale del aula satisfecho de su leccion, pero sin haber conseguido unaverdadera
instruccién (p. 72).

Hacia una instruccion formativa

Hoy, lainstruccién constituye uno de los medios de la educacién misma, pero esun
acceso limitado a la propia formacién humana, una perspectiva parcial que no puede
sustituir ni satisfacer en ninglin caso las necesidades de una formacién integral, porque
no equivale a ella. Con todo, cuando se hace referencia a un alumno instruido,
refiriéndonos esencialmente a su cultivo intelectual, no nos referiremos sobre todo a
una persona que disponga de abundantes contenidos acumulados e inconexos, sino a
aquella que dispone de «estructuras» mentales, claras y funcionales, e incluso
fundamentadas. Por tanto, desde un punto de vista intelectual, se trata de un buen
concepto, que retrata bien 1o que desde la comunicacion didéctica se pretende en ese
ambito, pero sin permanecer en é. Este seria el defecto educativo de lasola-instruccion,
aun incluso s lainstruccién llega a considerarse "formativa'.

Lo instructivo hace referencia al conocimiento y ala reflexion, no tanto a juicio,
no tanto alo afectivo, no tanto ala accidn. Tradicionalmente se ha considerado como
sinénimo de contenido de ensefianza a los conceptos o ambitos conceptuales, cuya
polarizacion se haasimilado con frecuencia a academicismo. Las culturas academicistas
sostenidas con procesos de instruccion restringidos son ambitos de ensefianza
incompleta, ademés de buenos refugios para el ego docente, en las cuales |os profesores
gue peor practican €l respeto didactico con sus alumnos se parapetan. No son buenas
plataf ormas para lareflexion sobre |apropiaensefianzauniversitariani sobre ladidactica
aplicadaal propio campo cientifico, y dificultan laemergenciade procesos autocriticos
y la profesionalizacién del docente.

Lainstruccion, en su acepcion ampliada, serefiere, alavez, alas adquisiciones del
alumno y a modo de actuar del profesor: desde la primera se fija en los contenidos
tedricos de una materia, de modo que sean significativos, ensefiados sobre lo que ya se
sabey el modo en que seconoce, relacionados con susintereses, orientadosal elaboracion
auténomade su pensamiento, capacitadores para aprender més aladelamateria, evitando
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guedarse anclado en lo trabajado en laclase, criticos, creativos, relevantes o (tiles para
lavida, etc. En cuanto al modo de proceder del profesor, serefiere ala comunicacion
activa y participativa, grupal, creativa, etc. La instruccion, ampliamente contemplada,
nos brinda una perspectivaconstructivay autoconstructivaapartir de lacultura, aunque
incluso esto depende del concepto y pretensi6n pedagdgicaquese tenga de cultura. La
cultura (del griego cultivo, o del latin colere==sr cultivado), permanece objetivada
como conguista de conocimiento humano compartido, y se ofrece como instancia y
problema para que € escolar la haga suya incorporédndola a su acervo personal, de un
modo propio. En este sentido lacultura, aunque no identificandose necesariamente con
educacion, puede y llega a ser formativa, educativa, en lainterpretacion del educando,
tanto desde un punto de vista personal como de lainsercién socia que significa. Una
instruccion sin formacion se quedaria en simple entrenamiento, en mera gjercitacion,
escribe Zabalza, (1990, p. 210), despreocupada de sus efectos en € desarrollo general
del sujeto; una formacién sin instruccion es pura especul acion sobre ideales. Ambas
juntas, lo axiolégico y lo técnico, constituyen la esencia del discurso didactico y su
expresion operativizada. Educacién e instruccién nunca debieron separarse.

La instruccion formativa es, para nosotros, una intencion esencial y un logro
educativo posible de la comunicacion didactica, aunque no € Unico, s se estima que
se restringe a desarrollo intelectual y a desarrollo de estructuras de conocimiento”
La instruccion, en sentido restringido, es interpretada normalmente como formacion
intelectual, y queda asociado a enfoques limitados. G. Marafidn (1953), que fue més
un observador que un visionario, propuso hace 53 afios algo que quiza hoy podria
sostenerse:

Las reformas que parecen necesarias en la Universidad, en todo el mundo,
aunque, desde luego, cada pais tenga sus caracteristicasy sus necesidades
peculiares, se basan en una sola consideracion: la Universidad, incluyendo en
ella los tres grados de ensefianza, debe abandonar, absoluta y lealmente, su
frustrado empefio de ensefiar cosas, de instruir. Hace mas de un siglo que lo
habia dicho nada menos que Goethe. Salvo las esenciales nociones que sirven
de base comln y eterna a toda cultura inicial y las que deben orientar €l
pensamiento de los estudiantes, la Universidad no puede pretender informar al
joven del inmenso caudal de conocimientos que vanamente aspiran a abarcar
los planes de ensefianza actuales.

Coincidiendo con €, F. Michavila (2001) ha acotado que:

El punto de partida para los potenciales cambios debe ser el analisis de la
situacion en que se halla nuestra educacion universitaria, caracterizada desde
siempre por un excesivo academicismo. Su preocupacion extrema por 1os
conocimientos, casi en exclusiva, resulta consecuencia légica de los siempre

2 En el sentido de Herbart, més all4 de las areas de conocimiento especificas o de su dominio.
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escasos recursos dedicados a la educacién superior. Los pocos medios
disponibles condujeron a una ensefianza esencial mente tedrica -aunque no
demasiado mala- porque era mas barata. La educacién universitaria espafiola
se ha ocupado mucho de los contenidos de losprogramasy muy poco de ensefiar
a hacer o deformar en actitudesy en valores.

La ausencia de un enfoque dialéctico ha implicado que, en ocasiones, €l
resultado inmediato del proceso docente-educativo: la instruccion, y del mas
perspectivo [sic]: la educacion, se estudien como fendmenos que se dan de un
modo aislado. En € otro extremo aparece otra deficiencia metafisica que consiste
en identificar la educacion con la instruccién, es decir, lo fenoménico con lo
esencial. A partir de este error, se incorpora la conviccion al sistema de
conocimientos, como si lamera explicacién de aquellagarantizara suformacion
(C.C.M Alvarezde Zayas, 1999, pp. 3,4).

Cuando la ensefianza se concentra en los contenidos académicos, se cae facilmente
en lainstruccién, en el academicismo y/o en € cientismo. Por ejemplo, en ocasiones la
ensefianza realizada sobre contenidos cientificos opaca otras necesidades formativas,
sociales y personales. Una aparente paradoja es que muchos de los més grandes
cientificos si dan importanciaaotras intenciones aparentemente alejadas del curriculum
instructivista. Pero los contenidos también son actitudes, sentimientos, procedimientos,
valores... Por eso recalcamos que la condensacion de la ensefianza en ellos podria
desembocar en activismo, criticismo, sentimentalismo.: seglin los casos. Pero todos
ellos pueden ser buenos contrapuntos de los conceptos académicos, en el camino hacia
la educacion. De hecho, la Declaracién Mundial sobre la Educacion Superior en €
Siglo XXI ha recomendado fortalecer los enfoques humanistas sea cual sea el dmbito
de la ensefianza.

Sin embargo, aun pudiendo ser muy complejala acepcion de los contenidos, desde
un punto de vista pedagdgico, carece de sentido centrar la comunicacion educativa
en ellos. Desde un punto de vista didéactico, los contenidos son punto de partida pero
no un destino principal. El Unico sentido posible es el conocimiento de la persona
y desde él la educacién de la personalidad, que precisa de aquellos contenidos para
construirse y que es preciso evaluar continua y formativamente. y desde ello, la
mejora de la persona a quien la sociedad nos encarga formar, para su crecimiento
y la evolucion posible de la propia sociedad. Esta apercepcién es la que trae d
curriculum una mayor complejidad, flexibilidad y humanizacion, cas como
componentes natural es, necesarios. Toda accién educativay toda formacion pretendida
desde ella ha de apuntar a desarrollo de la persona con y desde los diferentes
contenidos, y desde luego, tomando como unidad dereferencia a conocimiento, en
la medida en que cada persona es o que conoce. Desde nuestro punto de vista, la
respuesta a esta formacion la encontramos en lo didactico, mas ala de lo instructivo,
gue queda incluido como objeto de estudio:
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Lo didactico serefiereal conjunto sistematico deprincipios, normas, recursos
y procedimientos especificos que todo profesor debe conocer y saber aplicar
para orientar con seguridad a sus alumnos en €l aprendizaje, no sélo en lo
referente a los conocimientos, sino también a habilidadesy actitudes. El término
«didactico» puede considerarse sindnimo de instruccional sélo en la medida en
que el Ultimo se entienda en un sentido amplio que incluya &l «desarrollo social,
psicolégico, emocional y moral del estudiante» [C. Reigeluth’]. El término
"instruccian" se ha utilizado y se sigue utilizando en un sentido limitado,
principalmenteparareferirse alaimparticién de "conocimientos de una manera
sistematica" [C. West y otros']. S bien la instruccion -adquisician de
conocimientos- es indispensabley esencial en la labor educativa, ésta también
incluye € terreno de las actitudes. [..} En todo caso, el término «instruccions,
cuando es utilizado en un sentido limitado a la imparticion de conocimientosy
habilidades, puede considerarseparte de un concepto mas general que lo incluye,
como es €l dedidactica. Del mismo modo, lo instruccional puede ser concebido
como uno de los aspectos centrales de lo didactico (E.H. Estévez Nénninger;
2002, pp. 34,35).

El nuevo marco educativo general, y no solo universitario, requiere una atencion
concretaa la educacién, més alla de lainstruccién (F. Imbemon, 2002), percibiendo la
formacion como referente vertebrador, alavez concretoy axiol6gico, del anhelo de la
escuela, universidad incluida

Consideraciones en torno a la formacioén

Desde un punto de vista didactico, laformacién comparte una triple naturaleza: ser
fin individual y social de la educacion, pretension de la Didéacticay objeto de estudio
de la misma. Salvo en contextos determinados, no se limita a una determinada
dimension: Para la vida (sincrénicamente), se identifica pues con la educacion global
de la persona, que a su vez se entiende como "desarrollo humano global del alumno”
(versus instruccion, por ejemplo en A. Clemente, 1999, p. 10), aunque ciertos autores
larestrinjan. Por ejemplo, R. Young (1993), desde un punto devistacritico, laidentifica
con "cualquier accion deliberada que aumente la capacidad de resolver problemas de
los discentes" (p. 11). Afado la consideracion global amplia, a la que una Didéactica
consciente siempre ha de mirar. Diacrénicamente, connota un proceso poco definido,
gue idealmente se extiende alolargo delavida. Esta lectura es laque permite conceptuar
alaformacion como fin de la comunicacion educativa, ala par que objeto de estudio

s Instructional design, theories and models, cap. 1
4 Instructional design, pp. 5-61
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de la Didactica y pretension de la accion didactica. Afiado la consideracion de la
evolucion del ser humano como proceso dialéctico.

A diferencia de ensefianza e instruccion, la formacion trasciende el ambito escolar
en aguellas dos vertientes: paralaviday alo largo de la vida, Para S. de la Torre
(1993): "Parece mas coherente retomar e término formacion para describir €l objeto
de la Didéactica complementado con €l de instruccion a referimos a situaciones
escolares" (p. 74). Se refiere por tanto a lo que desarrolla plenamente (personal,
profesional e integralmente) de la propiaeducacion se desea, acompafiada ideal mente,
como en el caso dela instruccion, de lapotenciaci6n de la dimensi6n autdgena, relativa
ala capacidad de aprender por si y desde si mismos o aprender a aprender, tanto en la
dimensi6n fisica como socioafectiva, intelectual, ética, etc., desde una comunicacion
orientadora. En definitiva,formacién se encaminaal desarrollo integral de los sujetos,
con € protagonismo de si mismo en su propiaformacion. Quizapor esto M.A. Zabalza
(1990) la conceptiia como: "camino que sigue € sujeto humano en busca de la propia
competencia a través de la construccion de un modelo propio de realidad (p. 201). A
nuestro juicio, laformacién aungue se extienda a cualquier contenido de ensefianza,
seguiria siendo més general, vinculada a la viday a la madurez personal y social,
realizandose alo largo de éstay relacionadacon el desarrollo global de las capacidades
del educando, y se destinaria instruccién a &mbitos més particul ares.

Laformacion lleva a la persona al desarrollo de sus potencialidades y facultades.
Sin embargo, s se contextla, pierde potenciaextensiva, aunque gane en especificidad.
Asi, se puede hacer referencia aformacion basica, formacién en Educacion Fisica,
formacién en Didactica, formacion matematica, formacién profesional, formacion
ocupacional, etc. En estos casos,formacion se hace sinénimo de capacitacidn concreta.
¢ Quéfor maci 6n debemos propi ciar desde laensefianza? J. Delval (1990), al reflexionar
sobre los fines de la educacion, constatala creciente complejidad de la vida social que
exige un aumento de los conocimientos que la escuela debe trasmitir. Nosotros nos
hemos hecho eco de informes de la OCDE que apuntan a que cada diez afios escasos,
el volumen de produccién cientifica se duplica. A. Nemeth Baumgartner (1994)
expresaba desde un punto de vista metodol 6gico la misma necesidad:

Al afrontar la tarea deformar ingenieros, maestros, médicos, abogados,
socidlogos, psicologos, bidlogos, etc. hasta cubrir todos los saberes lanzados
por los avances cientificos actuales, por otra parte imponiendo el dualismo
reduccionista cientifico tradicional, no hacemos otra cosa que aumentar la
obsolescencia. Cuando creemos que un estudiante nobley estudioso ha al canzado
su puesta al dia con los més altos niveles de excelencia, éste estd tan obsoleto
como nosotros. Todos navegamos en el mismo barco con otro tempus (p. 280).

Dados los cambios vertiginosos de los dltimos afios, y para los futuros, nos
inclinamos por una formacién polivalente y a la vez profunda, que capacite a los
estudiantes, alavez, paradar respuestas constructivasalo futurible, lo ligado a contexto
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y lacircunstancia, lo funciona y lo perenne, que en ocasiones se desatiende. Sobre €l
dilema delaprevalenciade laformacién técnica sobre laformacién humanistao clasica,
optamos por lavia intermedia anteriormente sefialada: desde nuestro punto devista, 1o
esencial no son los puntos de partida, sino que todos aquellos saberes se pongan en
practica transversalmente a aquello que se ensefie. Un dmbito del conocimiento no
garantiza ni mucho menos un saber crear 0 un saber ser, por gemplo. y para esta
ensefianza resulta esencial |a aportacién de la persona del docente, quien desde su
gjemplaridad, en primer lugar comunicara € valor de la coherencia, para después
poder comunicar valores humanos desde |a ensefianza de la Sociologia o desde la
Fisica

Formacion, sin soluciéon de continuidad

Podriadecirse que, entre otras, la Educacion Infantil tiene como finalidad principal
laautonomiay adaptacion al medio fisico y social. La Educacién Primaria, laformacion
para el conocimiento social basico. La Educacion Secundaria, la formaciéon para una
identidad personal y social fundamentada en un pensamiento propio. y la Educacion
Universitaria, la formacion para mejorar o que hemos conseguido hasta € presente,
tanto histérica -en e momento que vive la Humanidad-, como sincrénicamente, en
nuestro contexto social. Esto puede significar, entre otras cosas, que la Educacion
Universitaria compone, junto alos tramos previos, un continuo pedagégico cuya toma
de concienciaformativa podriaresultar orientadora de su razén de ser. Sin embargo, €
profesorado universitario no suele considerar la etapa universitaria siquiera educativa,
ni por ello relacionar su finalidad con las etapas anteriores. Asi pues, esto es lo que
proponemos. «En vez de considerar a la Universidad como la mas alta esfera de la
educacion intelectual, a saber, lacientifica, podemos representarnoslacomo €l superior
instituto de la educacion nacional en «todos» los érdenes de lavida» (F. Giner de los
Rios). El superior instituto de la educacion, si, pero empezando por ella misma. Esto
eslo que afnadimos al pensamiento de Giner. Si E. Morin (2000) decia que: "Lareforma
del pensamiento exige lareformade launiversidad”, nosotros sostenemos antes que la
reforma de la universidad exige la reforma del pensamiento... jpero no tanto social
(como si fuera externa ella), sino del microcosmosy de |os habitantes de la universidad:
politicos, directivos, profesores, otros profesionales, aumnos...! Queremos decir, por
tanto, que laprincipal funcién delauniversidad es contribuir afortalecer el pensamiento
social através de lacoherencia, 0 sea, de la (auto)formacion de alumnos y profesores.
Por g emplo, hablando de universidades concretas, un modo légico de sensibilizar a
una comunidad universitaria impermeable a la didactica universitaria puede ser
promoviendo actividades de envergadura desde la méxima autoridad institucional o
autoridad académica. y apartir de agui, hacer 1o mismo desde autoridades intermedias.
So6lo asi conseguira llegar ese impulso avalado para que profesores y alumnos lo
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comprendan como necesidadsustantiva, o mejor, verbal y adverbial, ligadaa su contexto
de trabgjo.

Hoy, con e emergente desarrollo del proceso de Bolonia, el profesorado tiene la
oportunidad de utilizar una coyuntura extrinseca o imperativo normativo para activar
y orientar la profesionalizacion de los docentes. Nunca en la universidad espafiola se
ha hablado tanto de docencia universitaria como en la actualidad. y debido a ello, en
ningun momento hahabido mayor ocasion paralainnovacion sobre 1o que actualmente
se redliza en las diferentes universidades y centros docentes. Sin embargo, algunas
actitudes con las que nos encontramos son:

a) Indiferenciaz No querer querer saber

b) Defensa: Conocer lo suficiente para sobrevivir

¢) Adaptacion institucional: Mejora del propio centro (clima, calidad, procesos,

resultados...) o universidad

d) Conciencia socia y evolutiva: Aprovechar para contribuir a la mejora socia

inmediatay sincrénica, desde el nuevo potencial pedagogico

Hoy diaen los mejores casos seprodiga latercer actitud como laidénea. Sinembargo,
entiendo que, aveces, los marcos impiden que los cuadros se perciban bien y que sus
textos avancen. Es posible que la cuarta actitud tenga algo que ver con el sentido
formativo de la Educacion Universitaria a que a principio aludiamos.

Il ALGUNAS CONTRADICCIONES SOBRE LA FORMACION

Formacion centrada en & disefio del curriculum

El sentido principal de la planificacion docente es anticipar qué y como se va a
ensefiar, expresar cdmo se va a evaluar y permitir evaluar o que se ha pretendido y
desarrollado para mejorarlo. Estas previsiones no pueden ser tan blandas como para
desdibujar la estructuray orientacion de lo que se desarrolla, ni tan rigidas como para
despersonalizar la comunicacion educativa. La mayor parte de las universidades de
nuestro entorno, planifican poco y sélo desde e punto de vista de los contenidos
académicos. Actualmente, € impulso recogido del proceso de Boloniapropone hacerlo
desde la perspectivade las competencias. En cualquier caso entendemos que centrar la
formacion en el disefio es una incoherencia formativa que conduce ala insatisfaccion
y a las légicas criticas hacia lo que podria considerarse excesivo énfasis en la
planificacion:

El énfasis en la planificacion'y otras técnicas similares, ha llenado las
universidades de nuestro entorno de centenares de planes de investigacién y
desarrollo institucional que han resultado de hecho total mente inoperantes. Se
han dedicado enormes recursos humanosy econdmicos a ensefiar como disefiar
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planes de investigacion sin comprar un solo microscopio oponer las condiciones
para que alguien investigue con é. Se han realizado interminables «disefiosy
redisefios curriculares», ademas complicadisimos, cuando los profesores de las
facultades «super disefiadas» hace afios que no leian articul os de su especialidad,
y en las bibliotecas se encontraban ediciones de mas de dos décadas... (L.M
Romero Fernandez, 2002, p. 27).

Desde un punto de vista formativo, en nuestra universidad falta densidad de tejido
curricular basico que promuevauna ensefianza mas formativa, cohesione al profesorado,
evite pugnas por los terrenitos epistemol 6gicos y permita articular proyectos docentes
capaces de desarrollar transversalidad y materias supradisciplinares especificas, tanto
individuales como de equipos, departamentales o interdepartamentales. Obviamente,
apuntamos a una deficiencia en la planificacion. La planificacion es una necesidad y
un proceso natural cuyajustificacion mayor radica en € vector que transcurre desde la
voluntad profesional ala educacion que se pretende. No es un punto de llegada, sino
un medio orientado a la educacién de todos. Por ello es un apoyo sdlido para que la
formacion de profesoresy alumnos tenga lugar. Nos parece que no setrata de planificar
mas 0 menos, sino de hacerlo de otro modo que pueda, de hecho, delatar, evidenciar o
permitir la toma de conciencia de la enorme carga educativa que la ensefianza
universitaria podria llegar atener.

Formacién nacionalista o no-univer sal

Dentro de los sistemas educativos, ni siquiera la universidad constituye hoy un
referente claro de universalidad (no-parcialidad, cooperaciéon y evolucién conjunta
mas allade losismos). Lainstitucién cuyas funciones serefieren a deposito, ensefianza,
investigacion y gestion del conocimiento, o sea, la universidad, no ayuda mucho ala
salidade este sopor estrechante paralaconciencia, por su autocomplacencianacionalista
o parcial. Basta contemplar las permanentes alusiones y referencias nacionalistas de
algunas plataformas para ladifusion de investigaciones. H. Gurgulino de Souza (2001),
ex rector de una universidad nacional y de la Universidad de las Naciones Unidas en
Tokio, repara en gque la universidad:

€s una institucion gque se ve con toda naturalidad como activo nacional de
alto valor, vinculado muy estrechamente al destino nacional. De hecho, hoy
muchas universidades en numerosospaises llevan el apelativo "nacional”. {..|

Laparadoja histérica es que siendo la universidad, por definicién, producto
del patrimonioy valores culturales de la humanidad entera, supertenencia-en
cuanto institucion y estructura -a cada nacion particular sea tan celosamente
protegida.

Desde unpunto de vista masfilosofico, las universidades también se enfrentan
a un reto en su vocacion intrinseca de universalidad (p. 2).
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Pero launiversidad no va ala zaga de la estrechez de otros niveles anteriores. Entre
las funciones de la universidad, tanto la Ley Organica de Reforma Universitaria de
1983 como la Ley Organica de Universidades de 2002 apoyan el desarrollo socia y
econdmico orientandol o al ambito nacional y de las comunidades auténomas. E incluso
la ConferenciaMundial sobre la Educacion Superior para € Siglo XX serefiere ala
difusion de las culturas nacionales, regionales, internacionales e histéricas, en un
contexto de pluralidad (V. Ortega, 2002, adaptado)... sin llegar a la cultura de
universalidad, pese a subyacer atodas ellas como anhelo, si bien demasiado silencioso.
Launiversidad tiende a ser estrechamente competitiva, tanto interna como externamente,
y sesgada. Escasa ambicién para tan magna institucion. Desde € punto de vista de lo
gue se enseflay se promueve, entiendo que la carencia de universalidad toma cuerpo
causal en lo que se ensefia, se aprende, se gestiona, se investigay se ofrece como
servicio social. Es el pasado en el presente que afecta alaprincipal variable dependiente
de la Universidad, la formacion de los alumnos, hasta €l punto de poderse revisar, a
riesgo de incurrir en una contradictio in terminis todo lo extendida que se quiera, pero
incongruente desde un punto de vista educativo, que por definicion no se identifica
con lo parcial o escorado por o hacia ninguna clase de ismo limitador.

Formacion centrada en competencias

Todos sabemos que la universidad tiene algo mucho més importante que hacer que
formar usuarios de ordenador. Pero alas empresas |les sobran ordenadores, programas
y accesorios. La presion social para un cumplimiento satisfactorio de las profesiones
unida alanecesariatendenciaala especializacion educativaen funcion de un mercado
desbocado -ya europeo-, que abastece de trabgjo alauniversidad, se absorbe sin critica
ni autocriticageneralizada, basandose en un criterio de rentabilidad reciproca -
investi gaci én-desarroll o-innovaci én-capital-. La satisfaccion es grande, pero el hueco
de lo que se deja de cultivar es enorme, aunque pase desapercibido, por afectar alos
cimientos de lo que se construye. Las reflexiones profundas para la evolucion del ser
humano han sido sustituidas por la mecanicidad inteligente de las investigaciones de
encargo. Se identifica investigacién cientifica con respuestas ofrecidas por papers,
abstracts y proyectos de investigacion desarrollados, se arrincona el ensayo y la
disminucién de la cota de pensamiento global cuestionador hace bajar a conjunto de
lo construido, quiza arrastrada o afectadapor ésmosis por un entorno social en el que
€l conocimiento se valora poco. Pero no nos resignamos.

De entre todas lasformas de laexistencia, hay unaimportante alaque launiversidad
tiene el deber de alumbrar: la de liderar primero y cooperar después en la obra de la
indagacion intelectual que la humanidad ha percibido siempre como una ata mision.
Esta reflexion, de la que la cienciaes un pilar ineludible, conduce a conocimiento, y
éste ala ética, que se constituye en base permanente de més y mejor inquisicion. Esta
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es una de las lineas del pensamiento del naturalista Alejandro de Humboldt, a quien
Bolivar consider6 el verdadero descubridor de América, por los conocimientos que
aporto, o de los hombres y mujeres de la Revolucion francesa, de quienes provenimos.

En gran medida, los imperativos sociales no pedagdgicos estén pudiendo con su
primordial razén de ser, que es preciso recordar para que € polvo o lanieve del tiempo
no entierre y desdibuje. De aqui que lo interpretado como urgente, necesario o
simplemente préctico, tienda adesplazar amenudo alo importante y alo profundamente
util. R. Forster hace una llamada alaformacion del sentido critico: "Launiversidad no
debe ser un espacio para construir saberes técnicos, sino para formar € caracter, para
construir espiritus capaces de hacer un uso critico del mundo de la informacién que
nos habita. Hay una exigencia utilitaria, que huele al fascismo light de la época, donde
solo se miden los saberes en funcion de su utilidad”. Pero la universidad no forma
caracteres, no educa en primer plano la personalidad. ¢U acaso los més altos niveles
educativos de ella -doctores, catedréticos...- se corresponden con mas altas cotas de
critica comprometida, de personalidad educada o de madurez personal ? Si no podemos
responder que si, es que en algo no se acierta casi siempre 0 se estan desenfocado
procesos, empefios y resultados. Quiza fuera bueno aplicar la frase favorita de Fr. A.
Walf: «'Buscar siempre lo (til, decia Aristételes, no es lo que més conviene a los
hombres libres y bien dotados'» (en R. Eucken, 1925, p. 373). Lo anterior significa,
precisamente, que aveces es indispensable buscar lo Util, sin obturarse en €llo.

Para P. Perrenoud (2004), € concepto de competencia se sitlla més ala de los
conocimientos o recursos cognitivos que ellas mismas movilizan para hacer frente a
situaciones (pp. 11,134). Desde €l referente de las competencias, por formar se entiende
sobre todo preparar para laocupacion o el empleo; o sea, parael desempefio o quehacer
en un &rea ocupacional, unas capacidades préacticas que se corresponden con unas
necesi dades funcionales (sociales, empresariales, académicas, educativas...), que pueden
ser corticales a sujeto o ser fundamental mente 'extrinsecas. Su centro de gravedad esta4
situado en las demandas y tareas profesionales, y como tales y en funciéon de elas
convergen emociones, actitudes, motivaciones, habilidades, conocimientos, valores y
capacidades especificas. Un gemplo. S. delaTorre, y V.Violant (2001) entienden que,
ni durante lacarrera ni através de lapractica, los docentes adquieren las competencias
gue les convierten en «profesionales de la ensefianzainnovadoresy creativos», aspecto
al que atribuyen gran valor, en lamedidaen que -para ellos- es ésta"lamejor definicion
gue pueda darse de un profesor de hoy". [...] El profesor ha de organizar las tareas
docentes con mas variedad de estrategiasy recursos didacticos, adaptadas |os objetivos
y necesidades del grupo clase (p. 23, adaptado).

Consideremos las siguientes categorias de competencias, de algun valor analitico
mas que clasificador, cuyas clases no son excluyentes, y que pueden servir para
percibirlas desde diferentes angulos y, en su caso, expresar algunas que desde otros
puntos de vista mas usuales son mas dificiles de detectar:
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a) Competencias profesionales: agquellas relacionadas con lo que se debe conocer
y saber hacer bien durante laprécticaprofesional dereferencia. Esunaperspectiva
consensuada que sintetizamos:

1) Genéricas o transversales, comunes a varias titulaciones/profesiones:
a Instrumentales: Conocimiento de idiomas, conocimiento informatico,

b.

documentacion, expresion oral y escrita, etc.

De conocimiento: Razonamiento constructivo, razonamiento critico,
creatividad, etc.

De mangjo y comunicacién de la informacion: Utilizacién de programas
de edicién de documentos, comunicacién a distancia mediante telemética,
etc.

Derelacion interpersonal: Capacidad de comunicacion, trabajo en equipo,
liderazgo, aprendizaje de los compafieros del propio u otros departamentos,
discrecién, contribucidn a un clima positivo, mediacién y resolucién de
conflictos, etc.

Organizativas: Planificacion de proyectos, gestion de la comunicacion,
organizacion personal para € desarrollo de responsabilidades y cargos,
organizacion para la resolucion de problemas organizativos, evaluacion
de sistemas y procesos, €tc.

Eticas: Sentido critico, autocritica 'y rectificacion, responsabilidad,
coherencia, solidaridad, sentimiento de justicia, respeto por € medio
ambiente, etc.

2) Especificas o propias de alguna titulacion/ambito profesional. En el &mbito
docente pudiéramos traer a colacion las clasificaciones de Scriven (1998),
Angulo (1999), Zabal za (2003), Perrenoud (2004) o, siguiendo unaorientacion
ya apuntada por F. Giner de los Rios, extrapolar la classificacion de
competencias del profesorado de titulaciones de maestro (ANECA, 2004).

Ademds, proponemos otros criterios de clasificacidn, para intentar abrir otras
perspectivas de andlisis y estudio:
b) Competencias percibidas desde el punto de vista de su autoconciencia histérica:

1) Competencias pasadas. Asimilables a algin momento o fase del pasado

2) Competencias actuales: Demandadas por |as caracteristicas de la actualidad
Y Su circunstancia

3) Competencias futuras: Previsibles sin liga o sefialocal 0 mas amplia

€) Competencias percibidas desde € punto de vista de su dinamicidad:

1) Competencias cambiantes o necesariamente actualizables

2) Competencias perennes. Demandadas con independencia de épocas y
contextos

d) Competencias percibidas desde €l punto devistade su vinculacion con €l contexto
de pertenencia:
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1) Competencias contextuadas o circunstanciales
2) Competencias universales o no contextuadas
€) Competencias evolutivas: Utiles para € crecimiento profundo del ser humano:
1) Competencias personales
2) Competencias colectivas
3) Competencias de humanidad

A lavista de ladistribucion anterior, se deduce que laatencion mayor se polarizaen
el grupo de las competencias profesionales, percibidas desde algunas de las otras
subcategorias, en detrimento claro de otras a las que --entendemos- la universidad no
debiera dar la espalda, sino promover su conocimiento complejo o relacionado. El
conocimiento es laaccion interior de larazén. Como tal, puede educarse. Un modo de
hacerlo es relacionandolo con el comportamiento 0 accion exterior, de modo que a
realizarse 1o confirme, 10 desmienta o lo reoriente. Las competencias tienen mucho
gue ver con e conjunto de conocimientos que permiten al profesional dar respuestas
adaptadas a situaciones profesionales, bien genéricas o concretas, bien habituales o
criticas. No eguivaen aconocimientos, pero no sesitlian mas alade ellos. Sin embargo,
se relacionan con una parte de algunos de ellos. la mas comprensible y aplicada de
aguellos més relacionados con las capacidades funcionales. Lo que puede significar
gue, desde un punto de vista formativo o pedagégico, no tiene sentido perder de vista
lafundamentacién y orientacién del conocimiento. Es mas, un conocimiento sin sentido
(cientifico, social...) ni raiz (ética) podra un reflgjo o unaradiografia de si mismo, mas
no conocimiento. "En lainvestigacion, como en cual quier aspecto delavida, ladisciplina
ética es la base de todo; la probidad es antes que la capacidad» (Ramon Menéndez
Pidal).

Laformacion en competencias se orienta -como alguno de los primeros model os
curriculares-, a la preparacién del profesional que se quiere formar, no tanto a la
formacion integral del profesional. Y ladiferenciano esbaladi. Unaformacion centrada
en competencias restringidamente comprendida se vuelve a corresponder con una
instruccion tradicional y con una disciplinariedad monolitica, y no puede mas que
conceptuarse, como €llas, como una contradiccién en si misma. Al situar su centro de
gravedad en el engrangje extrinseco, se corre el riesgo de considerar a la universidad
como un valor del mercado, con su capital humano para la produccion, larentabilidad
de los sistemas y la satisfaccion de necesidades sociales. Su intensificacion puede
hacer caer alauniversidad en profesionalismo, productismo o incluso empresarismo,
gue supeditarialos fines de la formacion universitaria a las necesidades del mercado.
Unaformacién centrada en competencias -en el grado que sequiera- no estal formacion
(integral). Es una preparacion que busca calidad, o sea, utilidad eficaz, eficiente y
répida en y para sus destinos.

Nosotros no criticamos laformacién que incluye la atencién a las competencias.
Es maés, ese tipo de enfoque puede ser muy positivo para la preparacion profesional.
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Decididamente huimos de que la universidad sea una fuente de incompetentes. Pero
criticamos que algunas competencias se constituyan en horizonte educativo principal
para los objetivos de launiversidad, que detras de ellas aparezcad oficio o laprofesion
y que sblo en tercer lugar aparezca la persona; porque, si asi fuera, ya no seria de
aplicacion, en toda su riqueza, |aformacion educativa. Dicho de'otro modo: desde una
perspectiva pedagogica y didactica, formar es favorec.er el desarrollo del mejor
profesional y de la mejor persona posible, en unicidad, obviamente desde una
preparacion en todas las competencias consensuadas posibles, pero no hacia una
formacién en lascompetencias. Estadiferenciapreposicional demostraria que larealidad
de la educacion universitaria no se ha percibido desde la profundidad y amplitud que
les son propias ala Pedagogia, sino desde la superficialidad y el pragmatismo de las
necesidades que socialmente y profesionalmente se demandan. Asi, en lugar de
cuestionamos ¢Qué clase de competencias queremos gque nuestros egresados tengan?,
proponemos preguntamos ¢Qué clase de personas queremos formar? Recordemos
cuando F. Savater (1997) se interrogaba: "¢Debe la educacion formar personas
competentes o completas?' (F. Savater, 1997). Entendemos que las competencias se
adquieren'y demuestran, pero hacen by pass con lapersona. Sin embargo, laformacion
sees, setieney secultiva. Un par de ggemplos en forma de preguntas: ¢Formar alumnos
con habilidades en investigacion o formar investigadores? La formacion universitaria
estd mucho més cerca de laarquitectura que de la albafiileria de la investigacion, del
conocimiento plenamente concebido -que no es tal sin referencia a la innovacién ni
desarrollo de lapréctica- que del esquematismo funcional que opera bien, mas o menos
mecanicamente y sobre o concreto. Otro gjemplo de indole distinta: ¢Qué profesional
demandaria como ambitos competenciales la solidaridad, el conocimiento histérico o
el deber de memoria, lamadurez personal, laautoconciencia sincronica o historica, €
autoconocimiento, la complejidad de conciencia o la superacién del propio
egocentrismo individual y colectivo? ¢No son éstos aprendizajes imprescindibles para
la formacién de cualquier persona?

Esta es nuestra conclusion sobre lo meditado: No toda necesidad fundamental se
demanda, bien porque no se hable de ella lo suficiente, bien porque no interese en
primer plano alos sistemas que perciben y reclaman, sean personales, institucionales o
mas amplios. Laformacion y la educacién que la pretende no debieran vincularse ala
rentabilidad de los sistemas, sino asu evolucién posible. Por ello ha de ser considerada
por la conciencia aplicada a la educacion, comprendida como sensibilidad, lucidez o
capacidad de vision que da el conocimiento. Si laperspectivase proyectadesde intereses
parciales pudiéramos estar debatiendo con la miopia como generadora de horizontes
cercanos.
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[11 EN TORNO A LA TRANSVERSALIDAD UNIVERSITARIA

La transversalidad, tal y como se conceptlia en etapas educativas anteriores, pone
€l énfasis en necesidades y encargos sociales. Participa del mismo desenfoquefor mativo
gue el planteamiento por competencias profesionales de la universidad. Sin embargo,
esta mas préoximo alaformacion que proponemos. Recorreremos un camino desde la
disciplinariedad, tal y como hoy se sigue entendiendo, hasta llegar a esa propuesta.

Mas all& de la disciplinariedad

La disciplinariedad, comprendida como punto de partiday de llegada del
conocimiento, laensefianzay lainvestigacion, esel resultado de una dualidad manifiesta,
en ocasiones notablemente empobrecedoray alejada de 10 real. Desde un punto de
vista global, estamos de acuerdo con M.A. Galino (1997) en que: "Es una pérdida
enorme para la Humanidad que sigamos siendo victimas de la anacrénica division en
Ciencias y Letras' (p. 147). Fundamentalmente, porque la realidad no es tan clara
como parece. El origen de esta indiferenciacion se encuentra en la naturaleza misma
del conocimiento. El conocimiento esparcial y global alavez, aunque solo gustemos
de segmentarlo y cuartearlo, casi siempre justificadamente. Asi, el problemano radica
tanto en su andlisis, Sino en que posteriormente esa apertura no se relaciona, no se
recompone 0 no se redefine hacia la sintesis o la conciencia, desde la perspectiva
globalizadora del hemisferio derecho del cerebro (en diestros). Por tanto, se aprovecharia
mas si desde laperspectivade laensefianzay lainvestigacidn se emprendieran proyectos
y procesos supradisciplinares (multi, inter, trans y metadisciplinares) con animo
integrador. Pero entiéndase bien esto: una ensefianza 0 una investigacion que sblo
fuera supradisciplinar seria tan dual, tan parcial como las disciplinares monoliticas.
Apostamos por una supradisciplinariedad disciplinada. O sea, aquella en la que:

- Sesditle € centro de gravedad en el propio ambito o ambitos de pertenencia

- Serespete de forma exquisita a los otros ambitos y profesionales (docentes e

investigadores), tanto mas cuanto mayor seael riesgo de conflicto epistemol gico,
Ilegando en todo caso a acuerdos paritarios
- Se aprende de las aportaciones de todos

O sea, justo 10 contrario de 10 que hoy se acostumbray valora bien desde los epi-
centros de los ombligos epistemol égicos. lainvasion, la conquista de area, |os ataques
preventivos en busca de asignaturas, créditos, profesores, alumnos, dinero... A esto es
a 10 que podriamos llamar destruir universidad o construir antiuniversidad. También
aqui la autoformaciony € control del egocentrismo personal y colectivo -disfrazados
de legitima politicapartidaria de bajo nivel-, tienen algo que decir. Hay mas razones
formativas que apoyan €l esfuerzo hacia la convergenciay unidad del conocimiento, y

Tendencias Pedagdgicas 10, 2005. 239



Agustin delaHerran

por tanto, que criticarian la permanencia de la organizacién curricular en estafase
exclusivamente disciplinar:

Bioldgicamente no hay més que una clase de conocimiento.

La naturaleza intima de su proceso psicogenético es emocional, afectiva, de

modo que podriamos aludir a sentimiento como la primera‘forma de razén (F.E.

Gonzédlez Jiménez).

Cada acto de conocimiento mantiene referencias significativas con procesos

cognitivos, actitudinales, emocionales, de insercidn social, psicomotores, lin-

guisticos, interpersonal es, metodol ogias, valores (transversalidad curricular), etc.

Tiene sentido cultivar "el saber de Humanidad" (A. Galino, 1997, p. 152). La

practicaprofesional de lamayor parte de esos mismos conocimientos requerira,

a su vez, de la condensacién arménica de todas las capacidades de la persona,

estructuradas por la ética, que consideramos un efecto de conocimiento o resul-

tado del buen uso de larazdn, ampliamente comprendida.

Los conocimientos tienen una naturaleza dial éctica, en varios sentidos:

0 Los circuitos singpticos no estén realmente abiertos o cerrados. no son los
"ceros" 0 "unos" de los circuitos informaticos; mas bien estan semiabiertos.
En esto radicala principal diferencia de la mente con & ordenador més per-
fecto, y una referencia actual de la inteligencia artificial.

0 Todos los conocimientos o estan relacionados o pueden relacionarse, directa
eindirectamente. Por tanto, pueden establecer vincul os dial écticos con otros
del mismo ambito, de areas distintas, de otros 6rdenes, etc. He ahi una fuente
casi inagotable de riqueza sdlo abierta alos més creativos (flexibles).

0 Todo conocimiento soporta dos lecturasfuncionales complementarias, a sa-
ber, las derivadas de los enfoques predominantes desde cada uno de los he-
misferios cerebrales. Asi, puede comprenderse analitica'y sintéticamente,
deductiva o intuitivamente, pléastica y rigurosamente, légicay emocional-
mente, relacionaday profundamente, etc.

La conciencia, comprendida como lucidez o capacidadde vision que da el conoci-
miento, y al mismo tiempo 'y por ello como capacidad de la que depende laposible
evolucion humana, es la capacidad rectora de la motivacion, €l conocimiento y €
comportamiento comunicativo. Quizapor ello las carreras docentes son centros con
un potencial privilegiado, por poder reunir en sus aulas a docentes e investigadores
de los mas variados campos del conocimiento, y por poder orientar coherentemente
sus programas desde una perspectiva superior aladisciplinar.

Relaciones entre las disciplinas

La libertad de catedra permite gjercitar la autonomia pedagdgica de los profesores
universitarios, amparados por su responsabilidad, en su area de docencia e investiga-
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cion 'y con los limites del curriculo prescrito por las administraciones o por |os depar-
tamentos, su proyecto docente y el respeto alalibertad de los demas. Tal responsabili-
dad se puede desarrollar desde el &rea del conocimiento en la que oficialmente se
actla, alo largo de tres dimensiones curriculares basicas, no excluyentes:

i Dimension vertical:

a) Aplicada o superficial, sobre todo dirigida ainvestigar o comprobar lo que,
globalmente, ya esta investigado de la propia &rea de conocimiento.

b) Profundao intensiva, relativa alos fundamentos de aquello en que se ocupa.

ii Dimension transversal:

a) Relativa alos conocimientos instrumentales, de estudio, investigacion, crea-
tividad o imaginacion y comunicacion interpersonal.

b) Propias de la vida cotidiana: consensos sociales que continuarian algunos
temas transversales de las etapas educativas anteriores.

€) Relacionadas con valores humanisticos, mas préximos a las virtudes de los
antiguos, esenciales para la madurez personal y sin las cuales no podemos
hablar deformacion universitaria.

d) Conectadas con otras areas cientificas, desde lafecundacion mutua ofertili-
zacion cruzada de la que ha hablado Morin, que expresa la propia indole de
la realidad.

iii Dimension didéactica:

a) Actuacién docente, relativa a disefio y desarrollo metodol 6gico de la comu-
nicacion educativa, en todos los niveles de concrecién posibles.

b) Investigadora en lapropia docencia, aplicada a area especifica

A lavista de 10 anterior, podemos observar que en muchos docentes universitarios
aguno de esos &mbitos no esta siquiera reconocido como pertinente. Y esto, cuando
menos, resulta paraddjico.

Sentidos para ahondar las relaciones entre disciplinas

Actualmente, el panoramaes muy distinto al futurible. Por eso es preciso construir
desde el hoy para el mafiana, mas all4 de los modelos aislados, yuxtapositivos o tradi-
cionales, ahormados sobre delimitaciones imposibles que no se soportan a si mismas.
Lo anterior es de aplicacion tanto alas ciencias y las areas de conocimiento, como a
materias, asignaturas, contenidos, actividades de ensefianza-aprendizaje y avances en
la formacion.

A efectos mas practicos, podemos sostener que las asignaturas pueden relacionarse
entre si desde varios puntos de vista, que podemos entender como de dos grandes
clases:
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a) Coordinacién interdisciplinar; a partir de relaciones:

1) Horizontales, entre asignaturas simultaneas o del mismo curso.

2) Verticales, entre otras asignaturas de cursos anteriores o posteriores.

b) Profundizacién transdisciplinar; desde relaciones:

1) Transversales, mediante contenidos comunes abordables desde distintas asig-
naturas. Realmente, es unavia de relacion paralaformacion desde las disci-
plinas, percibida desde un referente relativamente ajeno. En esta medida,
puesto que por causas de proxémica cognoscitiva, la resistencia puede ser
menor, podria ser méas interesante para comunidades docentes, incluso bal-
canizadas. La propuesta siguiente serd de esta indole de profundizacién.

2) Radicales, apartir de cada materia, hacia contenidos perennes, independien-
tes de circunstanciasy épocas, més alla de la circunstancialidad , de la fun-
cionalidad y de la anticipacion.

Un cultivo curricular en estos sentidos requiere libertad', voluntad de organizacion,
(auto)instruccion generosa o de real calidad, madurez individual y colectiva, y, como
condicién necesaria, un no-inmovilismo basado en & deseo [quiza profesional] de
buscar algo mejor.

Esto tendré sentido, si se otorgavalidez a la hip6tesis de que una organizacion mas
cohesiva, coordinaday profunda pueda influir en la calidad del curriculo ofertado.

Argumentos para la cohesion entre las disciplinas

Todo es preciso justificarlo para convencer y converger, y no paravencer. Ofrece-
mos argumentos orientadores de una organizacion hipotéticamente mas efectiva que
aguella que no pretende nada méas que la continuacion con € modelo acoordinado, sea
departamental o individual:

a) Complementariedad o mutua complecion, enriquecidapor la diferenciaapriori,
como elemento enriquecedor entendido como punto de partida. Este principio
es especiamente propio de la coordinacién horizontal o entre materias del mis-
mo o distinto departamento, impartidas en € mismo curso o nivel.

b) Complejidad, o desarrollo l6gico, en cuando a la naturaleza de los contenidos,
objetivos y percepciones. Este principio puede ser propio de la coordinacion
vertical o entre materias del mismo o distinto departamento impartidas en dis-
tintos niveles.

€) Secuencialidadldgica, paraque cada experiencia sucesiva se fundamente sobre
la precedente, para avanzar hacia niveles de complejidad sucesiva. Lo cual a
veces puede asi mismo requerir reiteracion o insistencia de aspectos especial-

s Entiendo que toda accién constructivaen este sentido ha de ser voluntaria, guiada por laprofesionalidad
y €l amor al conocimiento educativo, en funcién de unos estudiantes a los que es posible formar mejor.
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mente importantes. Este principio puede presidir la coordinacion de actividades
horizontales, verticales y transversales.

d) Conveniencia de insistencias especificas en ciertas capacidadesy contenidos, y
desarrollarlas. A mi juicio, las cuestiones radicales podrian centrar este princi-
pio de actuacion docente.

€) Globalidad, entendida como atencién afinalidades comunes, por encimao des-
de modelos de formacion parciales o contradictorios, como principio a cultivar
desde todas las asignaturas y todas sus relaciones.

f) Convergencia, en cuando a apoyo mutuo entre docentes y asignaturas, cuyo
objetivo se encaminariaareforzar expresamente lavisi6n de conjunto que nece-
sariamente el estudiante puede adquirir, y que podriaayudarle a desarrollar una
formacion no-parcial, mas alla del ego.

g) Fecundacion mutua. Suscribiendo literalmente una idea de E. Morin (2000),
cabe expresarse que:

Hay nociones que circulan y, a menudo, atraviesan clandestinamente las
fronteras sin ser detectadas por los "aduaneros'. En contra de la idea muy
extendida, de que una nocién no tiene pertinencia mas que en el campo discipli-
nario donde ha nacido, ciertas nociones migratoriasfecundan un nuevo campo
donde van a arraigar, incluso a costa de un contrasentido (pp. 150, 151).

O dicho de otro modo: "Es necesario pensar también que aguello que se encuen-
tra més alla de la disciplina es necesario para la disciplina con € fin de que la
misma no se vea automatizaday finalmente esterilizada" (p. 159). Porque del
cultivo de esas fecundaciones pueden nacer -ya 10 hemos dicho- espacios y
proyectos novedosos, frescos y gjustados alo que, por otro lado, la misma socie-
dad demanda, a veces expresamente, a veces en silencio.

h)Empobrecimiento del lenguaje: Parael filésofo R. Forster hay una relacién entre
la pauperizacion dela lenguay la especializacion de los saberes que quedan reducidos
a "pequefios espacios autorreferenciales, cargados de tecnicismos silo descifrables
paraquienes comparten esos espacios’. Desde esta perspectiva parece |4gico o conve-
niente favorecer la mayor interrelacion y asi:

recuperar la tradicién de lasirradiaciones, los cruces, las contaminaciones.
No del multidisciplinarismo, que es la suma -que nunca suma- de distintas
disciplinas que siguen siendo autorreferenciales. Hablo de otra cosa, de entre-
lazamiento, de una vision gque logre mezclar una poética con € discurso de un
geografo, la perspectiva de un pintor y € modo de pensar de un matematico.
Una intervencion critica que logre dinamitar lasfronteras.
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Transversalidad didactica

Cuando € norte es la formacion, las prioridades vuelven a situarse en su orden
didacticoy légico. y asi, pese al incomparable atractivo que lainformacion universita-
ria tiene para investigadores, docentes y practicantes, queda patente que, para ser ver-
daderamente Util, para aspirar a ser plena, no tiene mas remedio que integrarse en un
sistema de capacidades y virtudes de orden superior, dentro del cual si puede alcanzar
una mayor relevancia educativay social, sin la que poco sentido evolutivo tendria. A
modo de sintesis preliminar, exponemos €l recorrido que A. Jiménez Barros (2001)
realiza desde las diferentes formas de contemplar las relaciones supradisciplinares del
conocimiento cientifico hasta la transver salidad didéctica:

Précticamente desde el surgimiento de lasciencias del conocimiento, se tomo
conciencia de quela explicacion de unfenémeno no puede ser completay veraz
apartir de unsimple encadenamiento lineal derelaciones causa-efecto. Se aceptd
también que un enfoque "multicausalista"”, en € que se reconocen varias cau-
sas, no relacionadas entre si, que concurren a la generacion de un efecto, tam-
poco era suficiente. Surgié entonces lapropuesta del analisisfuncional, el cual
establece que un efecto (variable dependiente) depende de varias causas (va-
riables independientesy parametr os) funcional mente interrelacionadas; que un
efecto es unafuncién de varias causas. Posteriormente otros enfoques y méto-
dos han venido a complementar y enriquecer a losya existentes. No obstante,
[lama la atencion la persistencia de varias de las denominadas ciencias socia-
les, en especial la economiay, quizd en menor medida, otras disciplinas, en
pretender acaparar parasi el protagonismo en el estudio e interpretacién de los
fenémenos socialesy en atribuirse la mayor importancia en el establecimiento
de sus causas. Asi, € estudio del desarrollo no ha escapado tampoco a la ten-
dencia "inductivista" de definir partesy unirlas para construir € todo.

Las graves distorsiones que los estudios sectorializados de las realidades en
todos los ambitos, han venido ocasionando, tanto en la comprensién de aqué-
Ilas como, consecuentemente, en la identificacién, formulacion y ejecucion de
instrumentos de intervencion, esta provocando una sana, necesariay urgente
revisién de los enfoquesy categorias de andlisis utilizados para estudiar un
determinado universo de investigacion en € ambito de las ciencias sociales.

De la unidisciplinariedad se pas6 a la multi o pluridisciplinariedad que ha
permitido disminuir lasfricciones entre las diversas ramas del conocimiento,
antes enfranca competencia, y determinar que todas tienen la misma importan-
cia relativa cuando se trata de estudiar y comprender cabalmente una realidad

Més recientemente asistimos al aparecimiento de la transdisciplinariedad,
mediante la cual no s6lo se agrupany se coordinan distintos puntos de vista,
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sino que se comparten, combinan e imbrican metodologias, instrumental de
andlisis y, fundamentalmente, conceptosy categorias, de diversas ramas del
conocimiento. Después de la pionera psicopedagogia, surgen ahora disciplinas
como la antropologia neuroevolutiva, la ecopedagogiay otras, muchas de ellas
aun en ciernes pero con un gran dinamismo.

En su aplicacion a la teoria del desarrollo, estos avances se han expresado
en el reconocimiento, primero de que aquél contiene multiples dimensiones'y,
posteriormente, de que éstas se interrelacionanfuncional y sistémicamente, sien-
do que cada una de €llas se entrecruza con las demas, tomando asi €l caracter
gue hoy conocemos como transversalidad.

Entendemos la transversalidad universitaria como un recurso planificador orienta-
do ala complejidad inherente a la comunicacion didéctica, pero también metodol 6gi-
co eintrinsecamente motivador, intersticio educativo, base de tejido curriculary sobre
todo fundamento de coherencia pedagdgica orientada a la apertura, la flexibilidad, la
compleciény la complejidad.

Principios para la profundizacion transversal

El conocimiento consiste en expresar la realidad para tomar conciencia de ellay
reconocerla’, Esto ocurre, sobre todo y por definicién, con las tematicas de naturaleza
transversal. Al hacerlas explicitas, con frecuencia la intencionalidad educativa se es-
tructuramejor, y lagananciaen concienciay compromiso tiene lugar, si lavoluntad de
organizacion curricular y la profesionalidad orientada a la construccion curricular se
relaciona con la busqueda permanente de propuestas educativas de mejor calidad para
nuestros alumnos. La transversalidad universitaria es una interesante linea de trabajo
didéctico parala educacion de este nivel educativo. Puede comprenderse desde varios
sentidos complementarios:

a) Como recurso planificador

b) Como posibilidad metodol 6gica.

€) Como raiz paraun estilo docente asentado en laformacion del alumno, maés ala

del academicismo.

d) Como posibilidad motivadora.

€) Como disposicién curricular atenta a intersticio formativo.

f) Como base de tejido curricular orientada a la innovacion y a la investigacion

convencional y no convencional

6 Si los cientificos disciplinares son el dedo que apuntaalaluna, y €l panoramamultidisciplinar la cara
visible, aveces lo trans més se pareceriaalacara ocultade la Luna. Se trata siempre de estudiar la Luna,
més alla de los dedos, de sus anillos, de sus duefios, de las direcciones apuntadas y de las apariencias.
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9)
h)

Como fundamento de coherencia formativa, orientada ala complejidad.

Como base para la emergencia de otros "temas radicales o transversales de
transversales' (A. de la Herran, 1. Gonzdlez Sanchez, M.J. Navarro Vadle, S.
Bravo Garcia, M.V. Freire Lépez, 2000) capaces de proporcionar profundidad
al curriculo de todos los niveles.

Desde la éptica transdisciplinar que expresamos podemos entender que todos los
temas estan en todos, del mismo modo a como también es correcto decir que toda
materia disciplinar bien entendida participa siempre del conocimiento de cualquier
otra en alguna medida, asi como en todos los posibles aspectos transversales.

Sentadas estas reflexiones, ofrecemos la siguiente propuesta, que se centra en la
profundizacion de lamdiltiple oferta curricular, desde latransversalidad. Y 1o hace por
una serie de motivos que, por razones obvias, son mas propios de las carreras docentes
y de psicopedagogia, que de cualquiera otras:

a)

b)

Es deseable reflexionar més alla de lo académico, con vistas a desarrollo de la
orientacion educativa que subyace y permea a laformacion profesional. En
consecuencia, puede ser positivo proporcionar referentes para laformacion.
Es un imperativo que, aunque seapalidamente, la universidad se aproxime for-
malmente alo que serealiza en etapas educativas anteriores, no solo para asegu-
rar una continuidad curricular minima, sino para maximizar la potencia educati-
va que en si tiene.

En consecuencia, considero que algunas de las mas importantes razones desde las
gue cabe justificar los disefios y desarrollos de sistemas de temas transversales en la
universidad, parten de la conveniencia de:

a)

Contribuir a la definicion de la "profesionalizacion de los docentes' (M. Fer-
nandez Pérez, 1988).

Cuestionarse sobre los principios de la propia ensefianza.

Definir nuevos espacios de relacion educativay nuevas finalidades educativas.
Proyectar un crecimiento en comin desde las diferentes &reas de conocimiento
en tanto que préctica de la educacién universitaria.

Mejorar el compromiso de latarea docente.

Posibilitar la autocriticay la critica didactica compartida con los estudiantes.
Reflexionar més alla de lo académico, hacia espacios de formacion enriquece-
dores.

Ganar en coherencia con dénde se estd -un centro de educacion- y 1o que se
ensefia -intenciones para laformacién- , sobre todo si €l centro educativo esuna
carrera docente o psicopedagdgica, o s posiblemente algunos alumnos pueden
0 desean dedicarse ala ensefianza
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La transversalidad universitaria tiene como origen y destino laformacién para la
vida. Por tanto su utilidad (méas ala de la merafuncionalidad) es maxima. No ha de
asimilarse mal: Ni como yuxtaposicion [nuevas disciplinas] ni como menor nivel aca-
démico. Mas bien al contrario: Se trata de educar mejor y de gjustarse més alo que la
sociedad pide, aveces no expresamente, de poder desarrollar la educacion universita-
ria, y de ampliar la concepcion tradicional de la préactica docente desde los proyectos
curriculares o institucionales.

Una propuesta de transversalidad universitaria

La siguiente propuesta de transversalidad universitaria (A. de la Herrén, J. Paredes
Labra, A. Cuenca Escribano, J. Sanchez-Gey, R. Cerrillo Martin, C. del Hoyo, y J.
Veganzones Rueda, 2003) estariaregida por estas caracteristicas:

a) Compartidapor profesoresy estudiantes, en lamedida en que ambos son prota-

gonistas del proceso docente-educativo.

b) Abiertaal didlogo, alaprofundizacion, auna evaluacién continuay alaintegra-
cion de otros referentes que ayuden a una mejor percepciony desarrollo de su
ensefianza.

€) Flexible, adaptable en mayor o en menor medida, dependiendo de su sentido
situacional y asociado a la naturaleza de las materias especificas.

Convivencia LGenerosidad] | Critica |
democratica Pl
w

Formacién

Consumo L\ actitudinal Estudioy

desarrollo

Salud Formacion Posibles Formacion intelectual
para la vida espacios de instrumental
social .
Ambiental : / Trabajo en
I / equipo
i , _
e Formacion para Formacioén para —
Etica la madurez el desarrollo del ,I Investigacion
Lpersonal conocimiento

\1 I Complejidad

Creatividad

Coherencia|4/

Formacion
utopico-evolucionista
Autoconciencia
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a) Formacion actitudinal:
- Formacion paralaconvivenciademocrética: respeto, civismo, tolerancia, paz,
igualdad de oportunidades, etc.
- Formacion para la generosidad: cooperacion, ayuda, solidaridad, etc.
- Formacién para la critica: andlisis, valoracion, alternativas, etc.

b) Formacion instrumental:

- Formacién para €l trabgjo en equipo: técnicas de dindmica de grupos,

- Formacion para €l trabgjo intelectual: orientacion al estudio, técnicas de bus-
gueda de informacion, presentacién de trabajos, citas y referencias biblio-
gréficas, formacion para laexpresion escritay oral, realizacion de trabgjos y
exémenes, técnicas de expresion oral, etc.

¢) Formacion para el desarrollo integral del conocimiento:
- Formacionparalainvestigacion: précticadeladuda, talante indagador, apren-
dizaje por descubrimiento, actitud y recursos para la investigacion.
- Formacién para la complejidad, para € conocimiento transdisciplinar.
- Formacién para la sintesis, més all4 del conocimiento dual o maniqueo.
- Formacién para la creatividad y la produccion intelectual.

d) Formacion para la madurez personal:
- Formacion para la autocriticay la rectificacion.
- Formacién para la eemplaridad y la coherencia.
- Etica o deontologia profesional .

€) Formacion para lavida socidl:
- Educacién del consumidor: publicidad, medios de comunicacion, etc.
- Educacién para la salud: acohol, tabaco, drogas, alimentacion, sexual, etc.
- Educacién ambiental: ecologia, respeto a la naturaleza, etc.
- Educacién para laigualdad de oportunidades y para lajusticia social

f) Formacién utdpico-evolucionista. Antes y después de los fundamentos anterio-
. res, axial atodos €llos, considero importante realizar un intento de definicién
personal y paulatina de dénde estamos ya donde pretendemos ir. Para €llo pue-
de ser (til recurrir a esta dimension organizadora, por cierto, intimamente ligada
ala conciencia asociada al quehacer cientifico, artistico o profesional en gene-
ral, s se entienden bien:
- Lo que hoyes realizable ayer era imposible, 1o que hoyes ideal, mafiana se
hard, gracias a nuestro apoyo, insignificante pero imponderable.
- Laeducacion tiene una profunda naturaleza utépica o de deseo de buscar algo
mejor.
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- Lamayor dificultad a veces es la mentalidad del estudiante, su motivacion,
su ilusiéon. Esta atencion ambiciosa y generosa orientada a cambio y a la
transformacion también es labor de la universidad, que entiendo como insti-
tucion para la megjora social ampliamente entendida, orientada haciala evo-
lucién humana posible, impulso que no termina en-nosotros, que no de un
modo claro define un antes y un después en el proceso de cada vida profesio-
nal, porque las trasciende

- Porque todo se hace desde las ideas, tenemos dos opciones principales: Plan-
tearnos nuevos interrogantes o conformarnos con las respuestas ya existen-
tes. Hay una terceraopcion evolucionista que superaria esta dualidad. Podria
enunciarse asi: las respuestas, enfuncion de los interrogantes. Esta es una
cuestion clave de laformacion universitaria, en la que se detuvo sabiamente
el mismo Freire

- Nuestra orientacion podria sintetizarse en el pensamiento de R. Eucken, A.
Eistein o de P. Teilhard de Chardin, quienes nos recuerdan que nuestra vida
tiene un para qué que no acaba en nosotros, que la vida no es un accidente,
gue larazdn y la conciencia estan unidas, que la universalidad es posible,
gue nos encontramos en un proceso doloroso, cooperativo e irreversible de
evolucién humana, de profundanatural eza educativa, que la existenciatiene
un sentido inteligente y generoso con e que nos podemos sincronizar...

- Todo €ello esta estrechamente ligado a la adquisicion de autoconcienciatem-
poral, espacial y de si (autoconocimiento), como referente para ser mas y
trascender mas acertadamente. Por tanto, esta vertiente formativa se podria
condensar en las siguientes lineas de educacion: Educacion para € autoco-
nocimiento, Educacion para la conciencia, Educacién parautopia (derecho a
desear y luchar por algo mejor, permanentemente), Educacion para la con-
vergencia humana, més alla de los sistemas de pertenencia

Una cuestion normal, ante esta propuesta u otra semejante, suele ser: ¢Como pue-
den abordar se estos &ambitos desde las diferentes materias? La respuesta a esta pregun-
ta pasaria por otra pregunta complementariac Si o que se practica es la educacion,
¢coémo pueden no abordarse? Una propuesta asi define ademas campos de perfeccio-
namiento docente, que podrian sefialar vias de aprendizaje cooperativo o de ensefian-
Zza mutua para los sectores més progresivos de los departamentos y equipos docentes
de cada centro educativo, o entre centros. Su viabilidad dependeraapriori de lainten-
sidad de la implicacion de los docentes en su propio proyecto, de su organizacion, de
su amplitud de vision y de su profesionalidad. A tal efecto, podria ser de interés la
formacion de comisiones o grupos de trabajo multidisciplinares y multidepartamenta-
les, con € fin de que sea e mismo equipo € principal generador de conocimiento.
Dependiendo del tema, algin docente o investigador podré aportar mas contenidos,
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reflexiones. Seriaidoneo, en su caso, contar con estos especialistas, que no obstante
répidamente quedardn enriquecidos por las nuevas relaciones los demas. Inversamen-
te, en el caso menos probable de que alguno de éstos u otros temas no quedase bien
atendido, el grupo correspondiente podria optar por buscar una asesoria puntual, de la
que podria aprovecharse € grueso del equipo. Finalmente, cada comision o grupo de
trabajo ofreceria al resto €l resultado de su trabajo transdisciplinar (centrado en los
temas), provisional y abierta, de modo que pudiera constituirse en materiapotencial de
proyecto educativo coman.

Cada tema o ge transversal quedaria, a nuestro entender, bien englobado y bien
relacionado, facilitando asi la respectividad del conjunto de la transversalidad con el
resto de materias disciplinares e incluso radicales. Desde esta sencillapropuesta, cree-
mos que gran parte de las cuestiones formativas pueden ser englobadas sin hacer pre-
valecer a priori una sobre otras promoviendo conscientemente aprendizajes més ala
de las materias convencionales, cooperando a la educacién universitaria, en funcién
de la cual los profesores de este tramo educativo trabajan.

Estamos sosteniendo que la alternativa correspondiente a la demandaprofesional y
social no se satisface sblo con propuestas verticales (disciplinares y supradisciplina-
res), ni siquiera con propuestas de competencias transversales sino, ademas, dinami-
zando la DidacticaUniversitariae interesando por ellaaprofesoresy aalumnos. Esen-
cialmente, se tratade preparar a estudiante paraaprender a aprender y conocer antesy
después de la graduaciéon (A. Nemeth Baumgartner, 1994, p. 300), pero también a
invitar a la lucidez sobre su propio proceso formativo. y sobre todo favorecer su for-
macion personal y profesional, ayudarle a que pueda ser gran profesional y gran perso-
na. Quiza este planteamiento dialéctico y temario -disciplina/supradisciplina, trans-
versalidady didactica universitaria- pueda ser € tripode sobre € que considerar la
construccion de una verdadera calidad de ensefianza orientada a una formacién més
complejay consciente, relevante para futuros procesos de desarrollo personal y profe-
sional. Para F. Perigot, presidente de la Patronal francesa, e excesivo especialismo
podria dificultar procesos de evolucion profesional posteriores. Por ello se necesitan
personas:

preparadas de una manera bastante universal. No tenemos necesidad de
jovenesformados en el interior de un sector tan preciso (especializado) que se
encierren en é como en un baluarte: esosjdvenesse imaginan que en esa espe-
cie defortaleza militar o castillo son invulnerables, pero de esa manera adquie-
ren malos habitosy después son incapaces de evolucionar (en S. Vilar, 1997, p.
33).

Algo semejante apuntaba D.L. Meadows, director del Instituto de Investigaciones
Metodolégicas y Sociales de la Universidad de New Hampshire, a subrayar que la
ampliacién de los limites de la disciplinariedad se corresponde con una clase defor-
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macién universitaria mas amplia. Refiriéndose a la rama economia-empresariales,
afirma
necesitamos lideresplanetarios para una revolucion global, para conseguir
un mundo sostenible, y no meros gestores. Hay que distinguir entre gestion y
liderazgo. Los gestores deben indicar las cosas concretas que cada uno debe
hacer; pero tiene que haber lideres con coraje, capaces de crear un suefio co-
mun, una visién conjunta y un sistema ético global (p. 34).

En sintonia con todo lo anterior, F. Michavila (2001) propone una ensefianza uni-
versitaria"orientadaainiciar la construccion de un modelo de educacion universitaria
diferente, mejor, més preocupada de la formacion de ciudadanos libres, buenos profe-
sionales y sensibles con los planteamientos internacionalistas de solidaridad, en lugar
de simples futuros empleados”, algunas de cuyas directrices serian; pluralidad, forma-
cion en los valores ciudadanos, alejamiento de la especializacion reduccionista, cen-
tracion en la formacion, no sélo en contenidos convencionales sino en actitudes y
valores ciudadanos para la convivencia o en e compromiso con los problemas de los
otros seres humanos, y educacion menos memoristicay menos academicista.

IV HACIA UNA ORGANIZACION CAPAZ DE PERMITIRLO

La organizacién de launiversidad es permanente causa y consecuenciade su conte-
nido, de su culturay de lo que en ella ocurre, tanto de lo més positivo como de lo que
podriaser mejorable. Lo cierto es que lavigja organizacion de algunas universidades a
veces se diferencian formalmente poco de las organizaciones politicas o religiosas. En
efecto, aveces: "Las Universidades son méaquinas creadas por |os patrones de los De-
partamentos y Facultades destinadas a garantizarles un trabgjo de por vida de acuerdo
asus propios deseos” (A. Nemeth Baumgartner, 1994, p. 283). El mayor problema es,
como decimos, que la organizacion incide en el conocimiento, siendo su causa, conse-
cuenciay expresion. Quizé por esto F. Capra (1984) sefidla que la nueva comprension
de larealidad est4 siendo formulada, en gran parte, fuera de las instituciones académi-
cas, que permanecen demasiado ligadas a cartesianismo y experimentan dificultades
para apreciar nuevas ideas" (p. 43, adaptado). A mi entender, mas que para apreciar es
para adaptar y autoorganizarse en consecuencia; se trata, por tanto, de una dificultad
de aprendizaje y de un cierto anquilosamiento contradictorio con la propia hipétesis
de la funcion social de la universidad. La vigja organizacion actlia con relacion a
conocimiento necesario como una malla que marcay casi cortalapiel, porque aquello
gue comprime crece inexorablemente mas alla de la yuxtaposicién disciplinar, emer-
gen otras relaciones profesionales, otras comprensiones, emanadas de nuevos para-
digmas que no pueden ser asimiladas por los vigjos esquemas, y su consecuente reflejo
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en e disefio y desarrollo de investigaciones, en las que los temas tienden a superar las
barreras o limites disciplinares de las materias 0 asignaturas, y son ellas las que se
colocan en funcién de su desarrollo, y no alainversa, como ocurre hoy, en general.

F. Michavila (2001) apunta los siguientes problemas de corte organizativo alos que
asocia eshozos de solucién operativa:

a)

b)

Carga lectiva excesiva y rigida en cuanto a créditos, mantenida por creencias
como que, alahora de elaborar un plan de estudios, todo faltay nada sobra, de
modo que lainclusion de nuevas disciplinas se dificulta por la casi imposible
eliminacion, por inercia o por intereses personales, de otras, ya obsoletas. Cuan-
tos més créditos se cursen en una titulacion més prestigio académico adquiere.
Exceso y rigidez de horarios. La gestion del tiempo pedagdgico es rutinaria y
poco sensible. A los responsables universitarios normalmente les preocupa €
ahorro monetario, pero muy poco € temporal; 0 sea qué ensefiar y como ense-
fiar en el tiempo optimo. Puesto que todos los aumnos no aprenden 1os concep-
tos expuestos por € profesor de una misma manera, ni a la misma velocidad,
son extraordinariamente Gtiles aquellas nuevas herramientas educativas que fa
ciliten alos profesores la adaptacion del ritmo de aprendizaje alavelocidad que
convenga a sus alumnos y al nivel de conocimientos previos que tengan.
Pobreza en cuanto al disefio de la tutoria universitaria. En consecuencia se re-
quiere unarevision del disefio vigente de lastutorias, y aunaredefinicién del rol
de los profesores.

Empleo de las nuevas tecnologias educativas para instruir, més que para educar,
y para informar, mas que para formar.

Falta de participacién de los estudiantes en €l disefio de su curriculo.
Ausencia de contenidos transversales que incorporen estudios humanisticos,
cientificos y tecnol 6gicos que permitan avanzar hacia una formacion integra,
a menos desde un 10% de los créditos (de libre configuracién).

Hacia una organizacion supradisciplinar

Larelacion fértil entre las disciplinas, en su mas amplio sentido serd la base del
futuro de una universidad que:

a)
b)
€)
d)

€)

Trabgjard mas, con mayor amplitud, precision y mejor sentido, alavez.
Incorporara menos conflictos organizativos de naturaleza egética-proxémica.
Sera més productivay mejor investigadoraa servicio del bien comun.

L os contenidos abordados se aproximaran mas alareaidad de la que se ocupa:
ciencia, docencia, concienciay servicio socid.

Se constituirden € origen de espacios y proyectos de investigacion novedosos,
multi plemente enriquecedores y sociamente apasionantes.
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Ciertamente, la organizacion obsoleta de la universidad actual es, junto con las
mentalidades obsoletas, el principal obstaculo para € transito ala complejidad de las
relaciones entre docentes, materias y departamentos. Pero quiza algunas pautas o fér-
mulas podrian ayudar a orientar cambios para la cohesién con sentido, y alaprofesio-
nalidad, mas alla de las disciplinas tal y como hoy se comprenden:

a) Las configuraciones de "mosaico mévil" (A. Hargreaves, 1996), o aunque sean
de mosaico semifzjo -afiadimos nosotros-, podrian cultivar el hecho de que do-
centes de agrupamientos indiferentes, balcanizados o diversos coincidan en
mUltiples comisiones y grupos de trabgjo trans, capaces de generar efectos de
cohesion indirectay funcional, evidentemente de gran interés para laformacion
final de los estudiantes. Asi mismo la multiadscripcion o pertenencia simulta
nea ados 0 amés departamentos alavez, porque en todos pudieran desempefiar
funciones enriquecedoras relevantes y justificadas.

b) Materias, cursosy carreras de segunda generacion, basadas en la posibilidad de
gue temas transdisciplinares con entidad propia (creatividad, conciencia, curri-
culo, evolucién humana, ego, muerte, convergencia, universalidad, conocimiento,
comunicacion...) puedan reunir aportaciones de todas las areas del conocimien-
to interesadas, y desarrollarse desde €ellas satisfactoriamente.

Centros universitarios y departamentos de segunda generacion. En la medida en
gue las universidades actuales estan sobre todo articuladas por referentes disciplina-
rios, hoy se abre laposibilidad creciente de otros cualitativamente diferentes, alos que
por ello consideramos, arbitrariamente, como de segunda generacién. Todo 10 anterior
anhela un dia en que resulten normales las universidades, facultades y departamentos
transdisciplinares en tomo atemas transversales y radicales. Piénsese por g emplo, en
una Universidad, una Facultad o un Departamento de la Evolucion Humana, de Ecolo-
gia, de laMuerte, de la Paz, de Derechos Humanos, del Agua, del Caos, de Creativi-
dad, etc., en las que précticamente todas las dreas y departamentos, disciplinares o
transdisciplinares, tengan mucho que decir. Pero aquello, que podria ocurrir en mas o
menos tiempo, no sera suficiente, si con posterioridad no se resuelve con un proceso
de convergencia entre las organizaciones mas disciplinares o de primera generacion y
las transdisciplinares. Porque si este paso no se da, simplemente se habra cuarteado de
otro modo la misma redidad, se habra incurrido en una ilusiéon de relacion hacia la
globalidad, no se habran operado cambios mas alla de 10 formal.

Partimos de razones como las contenidas en esta reflexién de E. Morin (2000), en
e sentido de que:

La reforma de la universidad no puede contentarse con una democratiza-
cion de la ensefianza universitaria, y de la generalizacion del estado de estu-
diante. Se trata de una reforma que concierne a nuestra aptitudpara organizar
el conocimiento, es decir, para pensar.
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Esta reforma implicaria una reorganizacion general por medio de la instauracion
de lasfacultades, departamentos o institutos dedicados a las ciencias que ya hayan
operado una reestructuracion multidisciplinaria alrededor de un nlcleo organizador
sistematico (pp. 111,112).

En cuanto a la organizacién de la ensefianza, la investigacion y la extension (ges-
tién productiva), L.M. Romero Fernandez (2002), durante varios afios canciller y rec-
tor de la Universidad Técnica Particular de Loja (Ecuador), hace referencia a lainter-
disciplinariedad y trabajo en equipo entre diferentes unidades, tal y como se hapodido
organizar y desarrollar en su universidad:

Es lo contrario del modelo «submarino» a que estamos acostumbrados, con nume-
rosos compartimentos independientes, herméticamente cerrados, o modelo de «inclu-
sién de conjuntos», proclive, ademéas a la eterna bisqueda de espacios de poder en €
conjunto universo, que determine lo que han de hacer los subconjuntos. Frente a ello,
un modelo de interseccién de conjuntos, con zonas de solapamiento en las relaciones
inter-unidades y zonas de autonomia, puede dar laflexibilidad y creatividad suficien-
tes como para que se produzcaun crecimiento cientifico por efecto de la «fertilizacion
cruzada» (p. 36).

Contenido (de qué tratala
comunicacion educativa)

o Didactica: quién ensefia, quién
Organizacion: en aprende, como, dénde. y para
qué condiciones

ensefiar y aprender K

qué

formacién

Sociedad y contexto: valores Madurez personal: méas ala del
actualesy futuros (qué hace falta aprendizaje significativoy la
cambiar y mejorar) Educacion en Valores

Referentes de la formacién
(Fuente: elaboracion propia)
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L ainvestigacion como actividad formativa
y practica profesional de los docentes
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RESUMEN

Los docentes investigan siempre. ¢Qué y como lo hacen? El entendimiento de la
investigacion desde la modernidad. Pautas de investigacion en Vygotski y Piaget: in-
vestigar, conocer y comunicar.

PALABRAS CLAVE
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ABSTRACT

The educational ones always investigate. What and how do it? The understanding
of the investigation from modernity. Guidelines of investigation in Vygotski and Pia-
get: to investigate, to know and to communicate.
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|. SOBRE LOS CONCEPTOS: INTRODUCCION.

Investigar supone imprimir una caracteristica y dirigir a la razén hacia una
actividad indagadora. Un problema a resolver, una duda a aclarar, una opacidad,
son e motivo. El impulso de una racionalidad educada, |o necesario; un
conocimiento singular se presenta como potencia metodol égico. De todo ello parten
y en dlo se generan las normas, los hébitos individuales las ponen en préctica;
los apoyos de inquietudes y e conocimiento de otros investigadores, pueden ayudar
e incentivar e trabajo. En problemas o tematicas compartidas la conjuncion de
esfuerzos puede ser de utilidad en tanto los usos individualizados de la racionaidad
puedan apoyarse con estimulos orientadores desde sus distintas perspectivas
complementarias. El gjercicio de la critica en e dominio de los conocimientos
previos, € interés aprendido por €l descubrimiento en pos de la aclaraciéon del
misterio -envolvente sucesivo del mundo y la vida para la raciondidad- y €
compromiso aceptado en la cooperacién para seguir clarificando y significando,
son los componentes bésicos; conocimiento al fin, en su totalidad, del hacer
investigador. Todos son patrimonio universal pero su practica depende de la
educacion, manifiesta una vez mas, como necesidad natural.

El ser humano esta hecho para observar, como y cudndo 10 hace debe ser, es, fruto
de educacién. Observar es la actitud universalmente necesaria a investigador. La
entidad de 10 observado mediatiza la actividad de observar y el tratamiento de los
datos obtenidos. Ambas cuestiones supeditan los aspectos de la actividad investiga-
dora. De entre éstos, los sefialados por Bunge (1975: 25, 26,27) no son sino cuestiones
de esa actividad cuyo ejercicio no puede ser predeterminado més ala de su sentido
como intencién orientadora; son en realidad efectos singularmente diferenciados por
connotaciones propias de cada persona. Asi, formular preguntas no es otra cosa que
la afloracion convencional de la duda autoidioléctica causada por los hiatos en la
explicacion, cadena légica de significados, incompleta en sentido y forma, que la
observaciéon propicia y que provoca € anhelo de rellenar los huecos para cubrir
discontinuidades -incomplecion de algun tipo-, que ha de hacerse intencionalmente
conjeturando supuestos posibles, mas fiables cuanto més avezada y ducha la razén
esté en hacerlo; conjeturas que han de ser contrastadas por procedimientos que se
decantan en cada uno de sus usos. Los resultados del fino y exigente gjercicio critico
anterior, conducen a objetos cuya relativa veracidad seguira siendo sometida a prueba
en cuantas ocasiones a ella se haga algun tipo de referencia. Su pervivencia depende
del calado critico y €l rigor légico con € que la observacion se hubiera producido,
10 que es derivacion del conocimiento del investigador: pervive 10 realmente bien
gjustado en este sentido. En esa relatividad bien gjustada se conservan, con cierto
valor permanente, las certezas que se ajustan a los hechos de la supuesta situacion
en e momento y circunstancia -tiempoespacio en si- en las que se idearon.
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No hay reglas para € hacer descubridor. Desde si y desde lo que de otros aprendie-
ron, muchos autores han intentado ir fijando, siempre conscientes del valor relativo de
sus asertos: el hacer investigador es actividad de larazon y no hay dos procedimientos
racionales idénticos alli donde la singularidad de cada razén anida. En el caso de Bun-
ge (ibid.) lo que é llama reglas no son méas que distintas formas de enunciar lo que
antes habia denominado operaciones o pasos. Posiblemente su "Unicaregla de oro del
trabajo cientifico: Audaciaen el conjeturar, rigurosaprudenciaen € someter a contras-
tacion las conjeturas’, admite una aclaradora variacion: rigurosa prudenciaen € con-
jeturary actitud perseverante en una profunda critica ejercida através de las contrasta-
ciones. Esto porque asi proceden los mejores cientificos, incluso en los casos en que
pudiera parecer menos evidente: las avanzadas conjeturas de Kepler tienen detrés
muchas horas de observacion, manegjo de datos yde reflexion de su esforzaday muy
bien habituada racionalidad, incluso en aquellos &mbitos cuya cientificidad escasa €l
conocia bien, como la astrologia.

Siendo practicamente contemporaneos, Bacon y Galileo, y compartiendo una acti-
tud critica con respecto ala ciencia de su tiempo, ciencia aln lastrada de un exceso de
magia -impotencia ante el misterio- y del falso poder apetecido desde la explicacion
deista -fal sedad que los duefios de los bienes material es aprovechan en su beneficio-,
ciencia ala que ellos hacen notables contribuciones. Bacon (1620-1985), explicando
la belleza de sus inteligentes observaciones hechas significados en sus ideas; Galileo
(1638-1976), penetrando € sentido de larealidad mas alla de lapura y mera observa-
cion sensible: € misterio de la naturaleza podia desvelarse si se entendia su escritura.
Galileo habia formulado la gran pregunta: ¢cudl es esa escritura? Respondié con atri-
butos de su grafia, de su sintaxis. Dgj6 abierto € gran interrogante de larazon, laraiz
detodo significado, del trabajo de investigar. Lo de Bacon quedd como un conjunto de
consejos interesantes por su valor cautelar; repitidé una vez mas lo observable, aquello
con lo que larazén se habia tropezado y sigue tropezandose. Galileo habia entendido
mejor aAristételes, aunque le repugnaran las interpretaciones a uso de las doctrinas,
del Estagirita, interpretaciones en las que 10 mejor de Platén se conservé también como
doctrinaen el Liceo, y en lo que las mateméticas estaban consistentemente presentes.
Galileo no traspasa a Euclides ni aArquimedes, pero como ya otros habian anticipado,
no sdlo mide, sino que asigna grafos a sus medidas y las transforma en operadores,
grafos operantes capaces de abergar la variabilidad de la magnitud referida: lafisica
como hoy la entendemos.

El problema, otros problema que Galileo evidencia, es qué medida admite 1o medi-
do y qué es de €llo lo que se expresa. Aunque se encoja de hombros ante el hecho de
gue el cuanto que representa el tiempo no es tiempo, sino cantidad de periodicidades
consecutivas de duracion varible e incontrastable en cada caso. Habrian de transcurrir
més de tres siglos y medio hasta que hubiera alcanzado al buen nivel cultural de los no
especialistas la conviccion de que "conocer por medio de lainteligencia constituye la
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tentacion vana de prescindir del tiempo", afirmacion de Malraux (1997: 194). Como
de hecho se prescinde en lafisica que, en cierto sentido iniciara Galileo, porque en la
vida racional no se puede prescindir de su trascendente presencia, presenciaajustadaa
los transitos evolutivos. Lo que parece escaparsele a Malraux es que silo se conoce
por medio de la inteligencia que no es otra cosa que uno de los nombres dados al uso
de larazon, actitud de conocer.

Con necesarios antecedentes, tan valiosos como ellos, Bacon, Galileo y Kepler,
coinciden en un momento histérico que hoy se nos presenta como trascendente y, con
su diferente pensar, constituyen pilares béasicos de ese momento. Cada uno a su mane-
ra, seinstalé en su tiempo y conjeturd posibilidades atento a que "€l problemano es €l
sefialar lo que puede estar mal sino €l decir exactamente lo que puede ocupar su lugar
como "(Feynman, 1965-1983: 139) apreciara, entendiendo esa exactitud como de mera
y no definitiva sustitucion. De entre ellos, Bacon es mas filésofo en el sentido habitual
de este término y a que se acoge Feynman iibid., 147) cuando afirma que existe un
"dilema entre preocuparse o no por lafilosofia que subyece alasteorias -dilema que -
es realmente serio". Seriedad que advirtié Bacon, acogiéndose a su significado y tras-
cendencia; y que todavia es un magnifico campo de investigacion. Galileo no llegé o
no quiso llegar, mas all4 de |os caracteres mateméati cos como escriturade la naturaleza.
Es decir, no se cuestion6 de manera suficiente el hecho de que los grafos propios del
lenguaje matemético son una convencionalidad para expresar datos, hechos, fenéme-
nosy algunas interrelaciones entre ellos, sin interrogarse por € origen y significado de
esa expresividad.

Cierto que en €l pasgje galileano (1623-1981: 63), eslafilosofia la"que esta escrita
en ese grandioso libro... abierto ante nuestros ojos". Pero para descifrarlo es necesario
el dominio de los "caracteres en que esta escrito", caracteres propios del "lenguaje
matemético...figuras geométricas". "Sin estos medios es...imposible comprender una
palabra...Sin ellos es como girar vanamente en un oscuro laberinto" -los fragmentos
entrecomillados pertenecen a pasgjes de las traducciones de J.M. Revuelta (1985): El
ensayador, y de C. Salis: Los discorsi....(1976) Consideraciones. 29)- parrafo éste en
d que latransitividad asignada a la matemética, pues es lengua de la naturalezaen la
gue se encuentra grabada alguna forma de filosofia, deja intacto el problema filosofico
pues, por més que Galileo cite alafilosofia, no nos indica con claridad cémo su objeto
se obtiene de la naturaleza, obligando a una doble interpretacion que ha sumido ala
fisica y, a través de €ella a todo otro conocimiento, en una limitacion que oscurece
como ha de ser la actividad investigadora en ambitos suficientemente trascendentes
como para que todo investigar siga necesitando de aclaraciones metodoldgicas. Estas
aclaraciones inundan la actividad docente y € achique del desbordamiento esta por
comenzar.

A Kepler corresponde aclarar € campo para que Newton, solo echando mano de
conjeturas allende la fisica -entendida a la manera galileana- (1621-1992), alcance a
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dar una explicacion de cdmo es el universo que luego no cuestionard Kant, pues este
cuestionamiento corresponde a la fisica y necesitard siglos para ser manifiesto. y €
retraso es una clara consecuencia de los olvidos de Galileo. ¢Qué hacen con dlos los
docentes de fisica? Con ata frecuencia solo los perpettan, y 10 hacen posiblemente
porque no conocen ni practican la actitud de Kepler, pues' "10 que es radicalmente
nuevo en - su, de Keppler - concepcion del mundo es laidea de que €l universo esta
regido en todas sus partes por las mismas leyesy por leyes de natural eza estrictamente
matematicas" (Koyré, 1973 -1977: 47); més todavia: "hay regularidad y armonia en
la estructura del mundo, pero esta es estrictamente geométrica" (Ibid.). Aserto que
tiene un calado distinto de 10 que afirma Galileo, en cuanto para Kepler (1621-1992) la
razon es parte de ese mundo y solo en tal sentido e es permitido alcanzar los significa
dos de aguello mismo que la constituye y ala que pertenece, pues
"existe lamateria-y, curiosamente, toda lamateria esidéntica-. Lamateriade la
gue estan hechas las estrellas eslamisma que compone latierra ..., lasranas estan
hechas de 10 mismo que las piedras, sdlo que ordenado de forma distinta ... no
tenemos mas que atomos, todos iguales en todas partes’ (Feynman, 1985: 129)

y que, curiosamente, en cierto modo, ya anticiparaDescartes (1679 -1925:; 79 <22»
al afirmar: "que latierray los cielos estan hechos de una misma materia’, constitutivo
Unico también, esta materia, de una infinidad de mundos si los hubiere.

Los flujos de neurotransmisién estan constituidos por particulas analogas alas que
llenan €l universo -esos flujos son larazén-: desde su singular estructuracion pueden
hacer "copias" de si mismas y de otras configuraciones; a esas copias |lamamos signi-
ficados. Los significados son los atomos para construir las moléculas y las células de
la comunicacion; en cada sujeto esa potencialidad de estructurar, que siempre se llama
lengua, se constituye como una propiay singular en cada ser humano, e inadecuadaen
si para la comunicacion; es el autoidiolecto (Gonzalez, 2001). Pero esta lengua muda
en si, posibilita, es la potencia en la formacién de toda otra convencional y Util para
poderse comunicar quienes la posean. La primera existe genéticamente como dato de
la racionalidad, entrafiada en ella - en una buena aproximacion a Chomsky (1985-
1989) que titula su primer capitulo: "el conocimiento del lenguaje como objeto de
investigacion”-; buen tema para laformacion de los docentes y para su préctica profe-
sional. y desde ese entrafiamiento, en € que como lengua tiene su gramética-¢la gra-
maéticauniversal de Chomsky?-, quizas |6gica pura en la que concepto y objeto no son
diferenciables, en la que semanticay sintaxis constituyen una pura sintesis (Gonzéalez
2001). Un tema més de investigacion formativa y para laformacién en € trabajo delos
docentes.

Con la misma consideracion que las medidas de Galileo invalidan su experimenta-
lidad, cabe decir que

"las concepciones filosoficas de Newton relativas al papel de las mateméticasy
de lamedida exacta en la constitucion del saber cientifico fueron tan importantes
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para €l éxito de su empresa como su genio matemético: no es por falta de habi-
lidad experimental, sino como consecuencia de lo insuficiente de lafilosofia de
la ciencia -tomada de Bacon - por la que Boyle y Hooke fracasaron ante los
problemas de optica, y son profundad divergencias filosoficas las que han ali-
mentado la oposicion de Huygens y Leibniz a Newton" (Koyré, 1973-1977: 6).

En todo €ello late € profundo sentido de lo que es la ciencia -sentido en e que la
vida entera de Russell es un magnifico exponente- : mas alla de la apasi onada busque-
da de un método concreto de accion y de aplicacion de determinadas técnicas, consiste
en el gjuste que € gercicio de la razdn, razon educada, consiga en su potencialidad
significadora aplicada a desalinear una naturaleza a la que pertenece. Ese gjuste es la
referenciaesencial del ser de las matematicas como lengua, pero es solo unareferencia
como cometido convencional. Esto es o que no supo ver Galileo, aungque su geniali-
dad paso por encimade su miopia; y lo que hizo que labuenamirada de Euclides fuera
labase de su hacer, del de Newtony de tantos otros. Esa forma de ver -no ven los 0jos,
ve €l sistema neuronal encefalico en su conjunto- se ha prolongado en la historia:
Leibniz, Newton, Euler, Lagrange, Rimann, Maxwell, Poincaré, Einstein, son entre
otros, buena prueba de ello. También, de otra manera, 1o han sido Boole, Frege, Can-
tor, Whitehead y Russel, Godel, Church, etc.; en todos € mundo esta de fondo, aun en
sus renuncias atenerlo presente. El problemaes donde y como sitlian su convencional
sentido de lalégica con respecto alaldgica radica como pautadel proceso evolutivo.
Este seria otro de los temas de investigacion propios de los docentes; en € fondo esta
lapregunta de Koyré (1966-1980: 132): "¢con qué derecho se trasladan estas conside-
raciones abstractas -se refiere, en esta ocasion, ala serie infinita de cantidades, frac-
ciones intercaladas entre cero y algo, de lo que se habla en geometria o cinematica
puras - del dominio de la matematica al de lo real?'. Podria contestarse que con €
derecho de unarazén que se ensefiorea en sus dominios, y en aquello delo que esy en
lo que es. ¢Se podria? Mas ambito de investigacion.

Muy posiblemente no se encuentre una figura més sefiera que Descartes para en-
tender € cierre del renacer del conocimiento en aguella época y la anticipacién de las
vias por las que habia de avanzar en los tiempos posteriores. Mas ala de las acotacio-
nes improcedentes de Bacon, de las reducciones de Galileo y las conjeturas de Kepler,
si bien maés cerca de este Ultimo, Descartes encara los problemas con una serena acti-
tud critica que, como método, es en si magistral. Dios y € alma eran dos entelequias
intocables en su época. En € riesgo de tratarlas él se escurre con prudente habilidad
sin abandonar lo que tras de €ellas se esconde. El suyo es un deismo ritual mente despe-
gado, en €l que la naturaleza, como manifestacién, mensaje de ladivinidad, eslo dado
como campo Unico del gercicio de larazon; a este gercicio Descartes (1637- 1981,
1982; 1642-1977) lo llama pensamiento, accién de conocer que, en la medida en que
segercita, evidencia€l existir -¢alma intersticial vivificadora?-. Por estos predios cam-
pea e pensamiento cartesiano, pero su horizonte es amplio y dentro de sus limites la
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claridady distincion son definidas como Unicas herramientas. La infinitud de la divi-
nidad y lo indefinido del pensamiento, junto a la extensién, son los ambitos para €
gjercicio de su meditar: el primero necesariamente dado, necesidad que impone y se
impone a método; cogitar corresponde alarazén y lo hace explorando la materialidad
extensa, patente en los movimientos y estructuraciones. Asi; desvelando los proble-
mas, resuelve unos con acierto y otros no -en las abstracciones sobre los cambios es
mas perspicaz que Galileo al referirse alainerciay menos a analizar los movimien-
tos- . Incluso astutamente sabe evadir las alusiones al tiempo, sin dejarse conducir por
e convencimiento del uso que de aquello que se Ilama su medida se hace en lafisica
Asi afirma que
"es cosa clarisimay evidente para todos los que consideran con atencién la
naturaleza del tiempo que una sustancia, para conservarse en todos |os momen-
tos de su duracién, necesitael mismo poder y la mismaaccion que seria necesa-
ria para producirlay crearla de nuevo" (Descartes, 1992: 144).

Considerando al tiempo como duracién ligada alos cambios. El tema sigue abierto,
dnteresa a los docentes?

Para Leibniz (1765 -1992:538 y ss), a ocuparse de "los medios de como aumentar
nuestro conocimiento", existen dos principios de accion de laracionalidad: uno propio
de lamatematicay otro seguido por las ciencias de lanaturaleza. Basado €l primero en
laformulacion teoremética apartir de axiomas y en un proceso de rigurosas demostra-
ciones; y € segundo en la experienciacomo base parala contrastacion. Alla se escon-
den las ideas innatas y la armonia preestablecida, cuyo esconderse es un tema de tras-
cendencia para la investigacion del docente y, consecuentemente, para su comunica-
cién educativa.

Distraido mas por los mecanismos del proceso, se olvida Leibniz de que € proce-
der ligado alaideacion de estructuras sisteméticas, inducidas desde los axiomas que
las sustentan y los formalismos que las acompafian, es una estrategia ideada por la
razon gue se encuentracomodaen recintos donde algunaforma de verdad es apreciada
y cuya potencialidad le permite sobrepasar los limites de los sucesivos sistemas cons-
truibles (Gonzélez, 2001); y se olvida Leibniz también del relativismo de las verdades
parciales apreciadas en ese sucesivo crecimiento. En el latente panlogismo de este
filésofo, anegado en la confusion provocada por la limitacion inevitable entoda con-
vencionalidad -convencionalidad ideada por € eercicio racional con e objeto de la
comunicacion- e sistematismo formal axiomético no encuentra salidaen €l campo de
la experimentacion, no de manera que trasciendalos hallazgos de su época, € momen-
to del aparecer lo que hoy Ilamamaos fisicamatemética. ¢Por eso su célculo infinitesi-
mal no nace tan ligado a los fenémenos naturales como el de Newton? ¢Por qué uno y
otro célculo yano son un sistema- ambos son o mismo- tan fértil y universal como €l
euclideo? ¢Qué interés tienen estas cuestiones en la ensefianza de la fisica y de las
matematicas? No se conoce, no se ha intentado.
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En su momento, tampoco Locke (1690 -1980) apunta mejores perspectivas. Mu-
chas cuestiones siguieron necesitando de mayor claridad y distinciones. Asi que €
axioma hace algo méas que "descargar la memoria -¢Jo saben, consecuentemente, 10s
mateméati cos?-, conocerlo es necesario en la ensefianza de las mateméticas; para cono-
cerlo hay que investigar las causas y las cadenas de sus efectos. "Los principios -10s no
arbitrarios, claro- necesitan un apoyo en € criterio de autoridad a comienzo ¢hasta
dénde, como, para qué? ¢Se cuestionan esto los docentes?:Cudl es € vaor de la de-
mostracion més all4 del mero repetirla? La condicionalidad debe ser demostrada. ¢Es
e "retomo perfecto" un procedimiento vaida en la prueba de las hipbtesis? ¢por qué?
¢hasta donde? ¢Interesa esto en laactividad de los docentes? ¢Qué préctica se hace de
ello? Una pégina de Leibniz puede llenar un curso y, desde su desarrollo, una vida.
¢Qué es una programacién, para qué se hace, quiénes las hacen? ¢Qué dicen los profe-
sionales de la educacion? ¢Profesional es?

Mas de dos siglos y medio después de Leibniz las cosas no eran esencialmente
distintas, si perviven con algunas matizaciones importantes:

"lo que me condujo ami ciencia, lo que desdejoven me hizo entusiasmarme por
ellafue e hecho -en absoluto evidente- de que las leyes de nuestro pensamiento
concuerdan con las regularidades que presenta €l flujo de las impresiones que
recibimos del mundo exterior, €l hecho de que a ser humano le resulte posible,
por tanto, obtener por medio del puro pensamiento informacion a cerca detales
regularidades” (Planck, 2000: 21).

El azar, "por reglamentado que fuera éste", luego puede reglamentarse, en palabras
del profesor Galindo escritas para € libro de Planck citado, ha de estar reglamentado
incluso para Bohr; al fin, e azar es e nombre ilustrado de una forma de ignorancia
gue, como tal, constituye parte del conocimiento. Este aserto, alin seguridad en Plank,
es el que le permite a este fisico afirmar que: "para decidir si un problema que se nos
plantea posee realmente sentido, lo primero que debemos hacer es determinar con
detenimiento las premisas contenidas en su enunciado" (Ibid., 55); asi es €l comienzo
de toda investigacion, el lenguaje convencional tiene que volver a cedazo de larazon,
asu cerner autoidioléctico -ver claro y distinto- para comenzar el proceso de su solu-
cion; en esto consiste investigar, 1o demés, y no es poco, son observaciones, seleccio-
nes, datos, contrastes, algoritmos, reflexion critica, prudencia, humildad y esfuerzo
para ver claro. Plank es un excelente, un gran maestro, en todo ello.

Seguro que € origen de lo metodoldgico en Descartes es ya un método con
precedentes; no .hubiera llegado a su descubrimiento el fildsofo su descubrir no
hubiera sido en él una tendencia adquirida. Algin maestro, inserto en e descontento
de las formas de vida en las que estaba, con respecto a hacer actua entonces del
conocimiento, le habia ensefiado -no hay conocimiento sin ensefianzay la proceden-
cia del magisterio es de muy variados matices- que al hacerse el conocimiento
necesitaba ser revisado. Como en Bacon y Galileo, tan imposible es derruir la
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totalidad de las construcciones pasadas, € mismo derruir las necesita, como construir
sin ellas. La actitud critica reedifica, pero silo porque han existido los precedentes
paro que actuara. Cierto también que, dentro del valor del conjunto del hacer de esos
pensadores y de la alta significacion del conjunto de su doctrinas, y mas concreta
mente de las cartesianas, se concatenan los errores que acaban edificando su
debilidad; vy, en este sentido, Descartes (1981: 13) eludié menos el compromiso, pues
es claro, y estd en su propio decir, é "nunca haido més lejos del intento de reformar
sus propias opiniones y de construir sobre un cimiento enteramente persona". Esta
evidencia, pues solo 10 personal setiene -10 de otros, cuando se tiene, ya ha cambiado
de poseedory, en el cambio, 10 adquirido se hace distinto, por eso cambia- y estomado
por Descartes de manera errénea, de ahi que desligue su personay pensamiento de
la evolucion y ahogue en solipsismo su razonamiento, necesitando negar la pura
subjetividad en cuanto comienza a razonar: la obligada comunicacion le hace
inexorable la presencia de 10 convencional. Pues s bien, "mas parece que son las
costumbres y e gemplo los que nos persuaden y no conocimiento alguno cierto"
(ibid.,14) como se ve obligado a aceptar, conviene no olvidar que deja a salvo aquel
conocimiento propio -autoconocimiento para autoconducirse- en que se asienta esa
misma persuasion que, en e fondo, no admite como cierto de manera definitiva a
ningun conocimiento distinto de la propia existencia

Pero € "auto", en e "autoconducirse", implica todo el proceso precedente de la
evolucién. La manera de autoconducirse en la evolucion necesita un concepto de ella,
un ser de su proceso, en linea darwiniana pero allende sus previsiones -en cuanto la
racionalidad conlleva un reclamo de ser educada para su avance- desde los que la
razén debe ser mas entendida que entenderse a si misma, y con capacidad de seguir
explicando la evolucién desde su entrafiamiento en ella. Tampoco esto Ultimo esta
claramente en Descartes, no, a menos, como deja entenderlo en los cuatro " procep-
tos' enunciados (Ibid., 15-16), laproyeccion posterior de laque los dota: conocimiento
de evidencia-claridad y distincion-, procedimientos analitico, orden de los conceptos
segun €l de los objetos -¢concurrencia preestablecida?-, sintesis abarcadoras 'y no ex-
cluyentes. Exposicion de su método, a partir del principio de autoexistencia, para e
autoconducirse. Transformar, asi, toda la vida en un proceso investigador como Unico
camino en el gercicio de la racionalidad para conocer, un solipsismo como "solus
ipse" en e que esta presente la realidad humana desde € ser hecho para conocer.
Retomar esta concepcion hoy, en su trascendente significado, podia Ilevamos a supe-
rar el marasmo de las mediocridades, en las que nos ha sumido €l débil pensar de la
posmodemidad y su tendencia a un individualismo excluyente, competitivo, sin com-
promiso vital, improductivo y caduco: reducto del liberalismo trasnochado.

Galileo, continuando e pensamiento clésico, persevera en la posibilidad de ser
permeable la realidad para la razon; la ciencia habia nacido una centuria antes de
nuestra Era. Somos griegos en un afén por dejar de serlo que nos introduce en €llo.
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Bacon, si bien con lamisma inquietud, no acaba de desocultarlamas alla de los porme-
norizados enredos de su época -toda época tiene los suyos, heredados o producidos en
ela, lo que se evidencia en situaciones como las del platonismo cartesiano, en €l que
se entiende el razonamiento como procedente de laverdad, cuando en realidad esun ir
hacia ella desde las certezas relativas que la preceden, como sucesivamente va siendo
ese ir, rectificado: no existe un amodo de depdsito previo de todas las verdades, éstas
van siendo parcial y sucesivamente alcanzadas. Al mismo tiempo, Descartes fijaba €l
concepto del segmento unidad para reducir la geometria a aritmética, en un acerca-
miento en el que e punto P (a,b), determinaun segmento de longitud OP cuyo médulo
/OP/ ==t (a?+ b? 12, apuntando alanocion de geometria analitica, al andlisis matemé-
tico y a concepto de vector, todo €llo en una profunda sintonia, que la naturaleza,
manifestacion de la divinidad deismo distante se ofrece al gercicio de laracionalidad
acompafiado de una busqueda de claridad y distincion que no son completas nunca y,
por tanto, la verdad de €ellas extraida esta sujeta a la misma parcialidad; aventajado
Galileo -en cuya obra no es vanal el hecho de que este fisico no hablara"del mensa-
jero” de los astros, sino del mensaje directo de los astros mismos- se deja olvidado el
mero apuntar de Bacon.

Larazon se gercita, aeso suele [lamarse pensamientos en cual quiera de sus formas
-reflexioén, imaginacion, afecto, emociones, sentimientos, en si dificilmente separa-
bles o diferenciables, coexistiendo en esa amalgama compleja que llamamos conoci-
miento, efecto que hace incuestionable el gjercicio de la razén; mas, es su esencia,
aquello en que consiste: los flujos de neurotransmisiones son larazén, € conocimiento
como fruto de su actividad y fluir, lo suyo, como forma de su proceso. Ese fluir y su
hermosay trascendente complejidad son el recurso evolutivo en € que laevolucién se
contempla desalineada, la naturaleza se aduefia de si misma sin mas necesidades, sin
contradiccion; € aduefiamiento es sucesivo, como corresponde a ser de su proceso.
La progresiva aproximacion en aduefiamiento es € resultado de la actividad de la
razon educada. El acercase a esta manera de pensar supone el renacer de la sapiencia
griega, que se hard més claramente presente en lallustraciény en el proyectarse de su
significado hacia el presente -10 que deja en su evidente negatividad el pensamiento
de Mach (1885,1925-1987); referido para él a escaso significado de la aportacion de
los griegos, idea que también recoge Schrodinger (1961, 28,29), pero seguimos siendo
griegos, es la manera de serlo 1o que no deja de serlo 1o que sigue siendo objeto de
investigacion.

Todos: Bacon, Galileo, Kepler, Descartes,... con su proceder y algunos en su de-
claradaintencion de traspasarlo, ponen en claro lo que lainvestigacién no puede dejar
de ser y en lo que, esencialmente, no ha variado como actividad siempre hubo mejores
y menos buenos investigadores, su objeto debi6 ser gjustado al propio curso del cono-
cimiento. Consecuentemente marcan lo que a docente conviene en su hacer investiga-
dor y en la ensefianza de como investigar: en la actividad educativa el mismo investi-
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gar es objeto de investigacion. y todos cuanto en la historia son reconocidos como
buenos investigadores cuentan, evidencian, mas o menos explicitamente, cdmo es su
préctica. No hay dos iguales; a su manera, sin embargo, todos son perseverantes en
cualquier circunstancia, incluso en las adversas, todos son minuciosos hasta donde
permite su critica rigurosidad, y permite mucho; todos tienen un ilusionado interés
mantenido por unas claras tendencias: laconviccion de que existe una fidelidad de la
naturaleza a si misma -y €lla es objeto primero y esencial, y contiene ala humana, de
la investigacion- 10 que es tanto como admitir una arménica constancia en la evolu-
Cion; una clara pasion por avanzar en €l conocimiento de ese ser natural del universo;
y una humilde actitud ante 10 incompleto y falible del ser humano, humildad que con-
[leva la gratificacion de sentirse dentro de uno de los mejores caminos para contribuir
afacilitar e estado de bienestar propio y de los demés -el ser bueno y dichoso propio
del sabio paralosgriegos-. Y esto es 10 que comunican y de su actitud se aprende como
ellos 10 aprendieron de otros, educacion de nuevo. y es con esa actitud aprendida,
aprendizaje con e que también se genera, con la que se hace investigacion valiosa, las
técnicas necesarias también son un efecto de ella, se aprenden.

Dificultades, inconvenientes, torpezas y errores siempre han de estar presentes. La
duda metddica cartesianay su resultante actuacion, han sembrado |a actividad de los
investigadores de dificultades para interpretar fenGmenos y hechos, para concatenar
aconteceres con una légica que ofreciera formas de compatibilidad de los significantes
y los significados. Cuando las cadenas de causalidad se oscurecen no se atiende, Ulti-
mamente- en el Ultimo siglo- tanto abuscar la causa de la pérdida cuanto ajustificarla
como inencontrable desde sus antecedentes, aveces ignoto, pero €l azar, facil recurso,
no es méas que e nombre ilustrado de laignorancia; no se aviene mal con la explica-
cion progresiva gque larazén aporta pero, en lamedida en que esa explicacion avanza,
el azar retrocede, incluso desaparece. y es que € azar no es una explicacion, es una
parte del proceso que € explicar encuentra cuando afina en su gercicio. y esque, "ni
en la teoria de la evolucién ni en € problema mente-materia ha podido la ciencia
bosquejar una secuencia causal satisfactoria" (Schrodinger, 1961:18) -todas las expli-
caciones através del azar, que no lo son, tienen aqui sujustificarse dentro de las dife-
rentes parcialidades-. y es que, también "en las busqueda honesta del conocimiento
puede uno permanecer en la mas completa oscuridad durante un periodo indefinido
(ibid., 16).

A larazdn parece que el caos es irresoluble en ocasiones, que su poder oscuro
domina el sentido y ser de la l6gica radical como imperativo de la evolucién. El con-
trasentido o sinsentido que larazon llega a significar, que tiene su raiz en € ingente
trabajo, abarca mas que su dominio cdsmico: impotencia ante € misterio -pero, ¢qué
seria de su titanico esfuerzo, de su cometido, si no fuera asi, si su trabajo no pareciera
siempre inconcluso, s la parte oscura no tuviera siempre amplio dominio? Pero la
razon, desde la actividad evolutiva a la que pertenece, muestra la necesidad de ser
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educadaen €lla, desde esa educacion laluz siempre se abre camino, laluz sehace y del
error seva al estado de gracia; esto es principio de todas lareligionesy a San Agustin
le lleva a proclamar bendita a la oscuridad, culpa, dice él desde el error platonico y
luego cartesiano, para tapar 1o que ellos creen abrumadora presencia del misterio. &Y
no es esto lo que sufre larazén misma en sus diarios avatares? lavez, ¢no parece
como si lo cadtico estuviera en las explicaciones del orden? ¢Tanto cuesta entrar en la
evolucién de la que, sin embrago, no se puede salir?Pues, simultdneamente, a lavez,
parece que "unas pocas palabras més basten para explicar € punto de semejanza entre
un mecanismo de relojeriay un organismo” (Ibid, 1944,1967-1976:113), 0 que, guia-
dos por Prigogine (1997), larazon debieraplegarse en su actividad a aquellos sistemas
de explicacién de los que lucha por salir. Cierto que € universo no esta cerrado en €
sentido de ser un misterio inexplicable -10s griegos comenzaron una explicacion que
sblo en elos tuvo su origen (Gomperz, 1895, 1902,1910, 1912 -2000) y que sigue su
avance desde convicciones originales como las de Demdcrito: "todo hombre debe apren-
der basandose en este principio: que se halla muy algjado de la verdad”-, pero no es
menos cierto que esa condicién eslaque caracterizaalaracionalidad en el progreso de
su activa accion de significar.

Si lo cosmico es sustituido por lo cadtico y setraslada el hacer de larazén al azar,
aceptandose ambos supuestos como norma en €l irse formando del mundo en su tota
lidad y, aceptando la inevitable contradiccidn que esta norma conlleva, las descripcio-
nes estadisticas quedan impuestas como sentido exclusivo del ser del mundo con la
racionalidad entrafiada. Pero la descripcidn estadisticano consigue otra cosa que sus-
tituir como probable, ddndolo por definitivo, 1o que no es més que la descripcion suce-
siva de aquello que no puede ser alcanzado de forma completay final; es decir, descri-
be de forma Unicay completaalo que carece de unicidad y complecion: da por buenos
los entornos de posibilidad como meta, sin conocer qué entornan -abarcan- y dejando
al descubierto su necesaria incomplecion. Una vez mas, |o que pudo ser necesario se
declarainsuficientey como tal debe ser tomado. Larazon explica, significa, a mundo
pero de manera progresiva; ninguno de sus estadios puede darse por definitivo, pero
ninguno, tampoco el cadtico 0 azaroso con su probable explicacion. Las descripciones
estadisticas las impone lalimitacion de laracionalidad a ir cumpliendo su cometido -
cometido expresado siempre como una acciéon en forma de gerundio- y su no contin-
gencia de conjugar estados de variabilidad, conjugacién que la naturaleza no admite
por lapropiaincomplecion que admitirlo conlleva-lasignificacion es sucesivao Des-
de estas consideraciones, la necesidad de que la razén acepte determinados supuestos
no permite superar su incompletud, ni que pueda dar por finalizado su cometido. Que
acepte suposiciones mas 0 menos conjeturadas le es obligado pero también lo es el no
olvidar la condicién de ese suponer para no entregarse de manera definitiva, contradic-
toriamente a lo que no es definitivo. Cierto que latendencia de larazén apermanecer
en laactividad para ello y por €llo convenida, dentro de las cotas de un sistema formal
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axiomatico, es fuerte y comoda, pero insuficiente -lanecesidad y suficiencias impues-
tos como no contingenciaen € interior de un sistemaformal axiomatico, resultan més
satisfactorias, pero ambas cosas no estan en el gran sistema del universo de manera
complementaria-, en efecto, larazén no se puede decantar en favor de un proceso de
operatividad que ella misma ha generado como instrumento; no como objeto definiti-
vo. Larazon educada esta, en este sentido, masy mejor atenta alaesenciade si misma.
En tiempos de dominio del pensamiento déhil, éste puede conducir aredundancias sin
fin o atanteos buscadores del azar fortuito, facilidades estériles -intereses del poder
pueden llevar a cuantiosas inversiones sdlo necesarias por la rentabilidad material de
Sus inversores-.

Desde cuanto antecede puede entenderse que Prigogine (1997: 93), defienda para
el universo un estado cotico generalizado tras haber recurrido a la necesidad de la
nocion de equilibrio. Lo mismo que cabria preguntarse (ibid., 95) sobre qué universo
es el menos simétrico al decir que lo es"el que dan las ecuaciones bésicas"; una forma
de exponer en la que no existe otra referencia que la inferida de puros agoritmos,
ideados éstos para obtener o inferido. Algoritmos que no contienen de la légica radi-
cal més que aquello que su convencionalidad pura permite, tratando de obviar €l pro-
pio limite de laracionalidad y ofreciendo como definitivo lo que no puede serlo. Y, en
efecto, € ir de lainestabilidad alairreversibilidad a través de la probabilidad, esque-
ma en el que las nociones fundamentales "de trayectoria o de funcién de onda se vuel-
ven casos particulares validos para | ossistemas estables’, solo sirve para aumentar la
incertidumbre prevista por Heisenberg, elevando arango de universal lo que sblo es
una parte del proceso concreto de una explicacion. Esta falta de claridad obliga atrans-
formar en objeto de investigacién el largo y esforzado caminar de las Ultimas décadas,
nada nuevo que necesite de una nueva mirada sobre latotalidad del pasado que a ella
se presenta distinto. Para desentrafiar més la complicaciones del estado actual del co-
nocimiento, Vygotski y Piaget pueden poner alguna luz a camino. Hardn bien los
docentes en no limitarse a repetir 1o hecho, sino en cuestiondrselo, cuestionamiento
necesario que sera también insuficiente, que ellos precisan més que nadie si € esfuer-
zo por las sintesis clarificadoras ha de renacer a través de un pensamiento fuerte y
duefio de su capacidad critica

11. SOBRE LA PRACTICA: APROXIMACION A VYGOTSKI y
PIAGET.

Se tratara ahora de un acercamiento alas maneras y convicciones que estos inves-
tigadores manifestaron en su vida y trabagjo. Con sus aciertos y errores se podra enten-
der el sentido y valor de lo precedente.
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a) Aportaciones de Vygotskyi.

No se trata de pedirles més a los grandes genios. ya nos ofrecieron lo mucho que
alcanzaron. Su caminar a hombros de gigantes en nosotros debe ser € coger su mano.
Ellos también estuvieron sujetos alos errores, relatividades y desconciertos de su épo-
ca, de las formas de vida que participaron: aprendieron en ellasy frente aellas opusie-
ron sus bien razonadas y contrastadas convicciones, razonamientos y contrastes tan
necesarios como insuficientes. Se trata de pedimos a nosotros mismos un entendi-
miento exigente de sus personas y sus obras, con €l fin de ser fieles, a menos en el
esfuerzo de comprenderlos, sino de emularlos. Es oportuno decir esto en un momento
en € que sus personasy obras no interesan, o o hacen escasamente; en realidad, salvo
para un minimo numero de especialistas en alguno de los temas que a €llos interesa-
ron, son desconocidos. ¢Teniarazon Mach en su pragmatico positivismo, més explica-
do que practicado? ¢Eran asi e mundo y las convenciones vividas de tal manera que se
hicieron en él vivida préactica anticipada en algunos aspectos?

Se trata, consecuentemente, de saber que agquello de lo precedente que se retome
tiene como funcién, en si y en el retomar, su mejor dominio, y disponerlo para ser
tomado como punto de partida en un hacer distinto y para efectos diferentes: el cono-
cimiento ya en efecto trasformado en accion para seguir conociendo, para € conoci-
miento en su siempre incompleto o ser poseido. Por aqui anda y he tratado de verlo
desde como anduvo, cuanto la investigacién de nuestro tiempo debe seguir aclarando
para que €l progreso siga; todo lo demas tiene, dentro del conocimiento, su pura deri-
vacion como sucesivo efecto trasformado en causa por €l hecho del crecer evolutivo
gue siempre necesita precedentes, desde €l origen del universo. Asi esel gjercicio dela
razon, lo Unico que tenemos, nada més, pero nada menos. Este es el mensaje que nos
dejaron los griegos, sblo necesario desde €llos y, por |o mismo incompleto. El sentido
de la derivacién tiene su origen en causas necesariamente cargadas de relatividad,
causas que ademas, se presentan como un campo indefinido para la razon, ninguna
gueda definitivay completamente aclarada, siempre se puede seguir investigando: la
educacion es, en consecuencia, tan necesaria como portadora de insuficiencia, esta en
el hecho evolutivo y le pertenece. ¢Preocupaesto en el investigar de los docentes? La
razén y cuanto potencialmente le pertenece desde su génesis - genéticaal fin -, es e
cometido que ella misma ha asignado a la educacion.

Los buenos investigadores siempre dejan el suficiente rastro parala apertura de los
aparentes cierres en sus acciones, esquemasy parciales conclusiones. El repetidamen-
te citado, uno més entre tanto en su tiempo, Schrodinger (1944, 1967-1976: 24) d
afirmar que es "casi inimaginable que las leyes de las regularidades asi descubiertas -
se refiere alas encontradas por los fisicos - puedan aplicarse inmediatamente a com-
portamiento de sistemas que no presenten la estructura en la que estan basadas las
leyes y regularidades’. Es necesario advertir la hermosay prudente cautela con la que
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este fisico reviste su aserto: se trata de "sistemas" con diferente "estructura’, solo
estructura, para hacer posible la aplicacion; matiza también la "inmediatez" de esa
"aplicacién" que, en su caso y en su tiempo, todavia parece casi inimaginable, un
"casi" gque encierratoda la esperanzapropiay trasladable aun buen investigador. Alre-
dedor de veinte afios después Feynman (1983), ya 10 admite como un hecho. Hoy no se
cuestionapor ningunarazén educada. y queda patente que no solo es repetir 10 que al
docente concierne, debe investigar inexorablemente qué y como es 10 que debe hacer
posible la investigacion. Actividad en la que ningin supuesto debe entenderse como
aplicado de la misma manera ni que, de forma forzada, deba conducir a los mismos
resultados permanentemente. Las estructuras neuronales tienen los mismos compo-
nentes esenciales que €l resto del universo pero su singular conformacién en cada caso
y su consiguiente funcionalidad - dicho desde uno de sus efectos. su capacidad de
interpretar aquello mismo que hace, incluso conjeturando previamente -, ho permite
concreciones del caracter relativamente estable como las existentes en otros elementos
de la naturaleza, la necesaria variabilidad del conocimiento 10 impone. Como se ha
citado, Demdcrito ya conocia este hecho.

Es evidente, desde cuanto se viene exponiendo, que en el acontecer fenoménico de
la educacion toda forma de cuantificar se refiere a escalas construibles con apreciacio-
nes de "mas" 0 "menos" que expresan cualidades, no se pueden aplicar medidas exac-
tasy directas. En las cualidades sdlo se pueden hacer ordenaciones producto de com-
parar datos asignados a magnitudes no medibles - son asignaciones de valores obteni-
dos sin uso posible de unidades, |as magnitudes a medir no son fraccionables en forma
alguna-. Las conductas son efecto de unarazén educada que trasladalas convicciones
a los actos a través de una infinidad de variabilidades y subprocesos de imposible
localizaci6n tiempoespacial en cuanto constituyen un continuo sin solucion en su con-
tinuidad o al menos sin solucién observable - toda interrupcion o parada 10 aniquila
ria-. En consecuencia con €l tipo de inexactitud de cualidad - error cabria decir - se
invalidan los datos y se trastornan todavia més con la aplicacion sucesiva de operado-
res. Lo que llamamos valor medio no existe y no hay sujetos en los que proyectar una
consecuente accién educativa con quienes 10 posean. La accion educativa queda intac-
ta, quizés solo parcialmente orientada por referencias externas que no pasan de ser
relativay escasamente véidas en los procesos educativos. Sobre esto ya-se hicieron
consideraciones en otro lugar. Cogidos de lamano de Vygotski y Piaget veamos cOmo
se puede caminar en tan dificil y trascendente situacion.

Para Vygotski (2000: 47- Voal. 111), "en cualquier &ea nueva la investigacion co-
mienza forzosamente por la blsgqueday elaboracion del método”. y agui comienzala
disensién: el método es una cuestién a posteriori, es decir "viene después de examinar
e asunto de que setrate’; esto es 10 esencial, € asunto, 10 que ha de investigarse. Las
puertas, ¢son de la casa o del campo? Siempre tuvo primacia en € pensamiento de
Vygotski aquello que a sujeto parece imponérsele desde fuera, incluso, de manera
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general, aguello que seimpone desde fuera al precisar un objeto o pensamiento. Frente
alatendencia permanente en este pensador, podria argumentarse que en €l proceso de
busgueda 10 que cuenta es el conocimiento de la razén buscadoray la entidad de 10
buscado, no aquello que sobre el sujeto u objeto se impone. Todo es desde su potencia-
lidad de ser y su estar siendo deviene desde la posibilidad que adquiere a ser digerido
por aquello que 10 da significado. El ser humano es social y 10 es por € reclamo de su
propia debilidad singular, pero 10 que sea como célula vital socializada 10 es desde 10
gue la sociedad significa como objeto de conocimiento personal. En Ultimo término
las influencias sociales encuentran € limite de su asimilacion por cada persona. Cierto
gue sin alguna de esas personas la humanidad, no existiria pero méas radicalmente
cierto que 10 inexistente seria la sociedad humana sin el hombre genérico. Cierto tam-
bién que 10 Unico externo alaracionalidad, racionalidad como 10 propio del hombre,
es el universo, €l cosmos, pero aln éste 10 es solo de manerarelativay en tanto objeto
de su capacidad significadora; es decir, no 10 es en cuanto la naturaleza antropol 6gica
esta entrafada en esa totalidad y 10 esta de forma indiferenciada esencialmente; mas
todavia, en cuanto el cosmos tiene en € hombre, en larazdn, la Gnica capacidad des-
alienadora. En este sentido el universo entero esti en ella, en larazén. El ser humano,
e Unico que investiga, 1o hace desde la racionalidad que le es intrinsecamente. En
consecuencia, hara falta una nueva mirada sobre el hacer de Vygotski.

El mismo Vygotski (Ibid.) cae en una cierta contradiccion, el método no se busca,
se va encontrando inexorablemente, |o impone € saber hacer del investigador y la
entidad de lo investigado. El saber hacer es propio del conocimiento; la entidad de 10
investigado depende del significado que la razén atribuya a esa entidad. Lo que si es
evidente es laimportanciade laeducacién. Ser educado de laforma que se sea es fruto
de aprendizaje, y no hay aprendizaje sin ensefianza. Para ensefiar hay que conectar con
e ser que aprende y atemperar ese aprender a 10 que se ha de ensefiar: aceptar 10 que €
otro es para gque siga siendo en la medida que conoce. Hay un conocimiento hecho que
sirve pero sdlo en cuanto se constituye en quienes aprenden, se hace de ellos como
potencialidad de seguirse haciendo conocimiento. El método se elabora permanente-
mente, ni se puede buscar ni encontrar hecho. ¢AceptariaVygotski laresultante rutina
impuestay esterilizante que conllevaria ese encontrarlo hecho de los aprendices? Vea
mos su contradiccion: "lainvestigacion se diferencia sustancialmente de aquellas for-
mas en la que & simple estudio aplica a las nuevas areas los métodos ya elaborados y
establecidos en la ciencia’ (ibid).

El estudio en educacion es un permanente estar investigando; jamas métodos ya
elaborados se aplican como tales, la misma torpeza de tratar de hacerlo evidencia el
error. Lo cierto es que Vygotski no piensa en educacion, piensa en psicologiay una
especie de yuxtaposicion del método al hecho investigado, algo que un buen fisico o
biélogo no podriacompartir. Este déficit en €l hacer de Vygotski queda patente, apesar
de su esfuerzo por entenderlo de otra manera, cuando expone laidea de una relacion
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estrecha entre objeto y método y es bien cierto que debe existir una correspondencia
entre ellos. En realidad Vygotski se refiere a observar a los nifios y observar es un
principio metodol 6gico de toda formay &mbito de investigacion, es actividad propia
delaracionalidad y aquello que es como una permanente interrogacion para desocul-
tar o ir desocultando su entidad. En la medida en que ese observar permite ver mejor,
una nueva manera de hacerlo se va imponiendo y la practica anterior, obsoleta con
claridad en su gercicio, va siendo variada. En su tiempo, tiempo de Vygotski, esa
variacion era evidente pero no podia ni debia ser prefijada en un formato definido o,
por contradiccién correria € mismo riesgo. En nuestros dias esta realidad se presenta
con més evidencia.

Por otra parte es claro que trasladar el problema de la investigacion a método es
evidencia de que se manifiesta desconocimiento del problemay sin dominarlo no hay
investigacién que posibilite resolverlo. Percibo por entender e problema el saber si-
tuarlo dentro del proceso evolutivo del que forma parte incuestionablemente - evolu-
cion como historia radical -, pero también dentro de la historia como parcela del con-
creto hacer humano en el que e hecho o problema estudiado toma forma suficiente-
mente acotada como consideracion cientifica. Pasado y prospectivajunto a una cuali-
ficacion personal potente en el investigador, delimitan procedimientosy medios facti-
bles y oportunos. Esa cualificacién potente necesita ser educada para obtener |a posi-
bilidad de ensefiar, o que debe ser aprendido: a investigar se aprende y en €ello va
incluida esa disposicion a un hacer metodol 6gico fuerte y adecuado; por eso € inves-
tigar estd presente en la actividad formativa y en la préactica profesional de los docen-
tes.

Ahora bien, € sujeto no recibe "un solo estimulo”, ni "todauna serie de ellos... yen
concordancia no interviene una sola reaccion, sino una larga cadena de reacciones o
sus complejas combinaciones" (ibld, 53); el sujeto asimila el estimulo tal como le
permite hacerlo su estado neuroldgico, estado que no deja de influir en las reacciones,
mas, la condicionay orienta, atento a su producciény alos cambios que ellamisma le
va ocasionando en un todo en continuidad atendido por el proceso educativo en € que
el investigador esta, o todavia como aprendiz para llegar a serlo -este aprendizaje no
invalida el hecho de estar ya en préctica activa de investigacion-. Lo que a docente
ocupa no es qué estimula para producir una determinada respuesta, sino cdmo se orga
niza € camino del proceso, cOmo los conceptos se transforman para ir constituyendo
significados- de aqui laimportancia educativade las matematicasy lainevitablemen-
te continua referencia a hecho natural -. Cada manera singular de significar puede
proporcionar una explicacion en si, concordante con otras: 1o que cambia es € proce-
dimiento yesos cambios se endosan en el resultado, estimado éste hasta un cierto
término de lo que expresa- en ello se encierra € concepto de objetividad como algo
con limite alcanzable, aungue sin precisar en € tiempoespacio -. Asi son los datos que
constituyen la historia del conocimiento humano, conocimiento a que se gjustan los
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hechos, en gjuste de significado, lagran historia. De aqui el empefio de Piaget al poner
en relacion lapsicogénesis, ¢no debiamos decir ya neurogénesis?, con la historia que
é concretaba en lapropia de la ciencia

La superacion del mecanismo condicional del estimulo y la consiguiente respuesta
0 reaccion se produce cuando se entiende que esa concatenacionentre causa 'y efecto
se da como una trasposicion a lo convencional del natural principio de causalidad -
natural ain en el supuesto de Hume -, y que € consiguiente efecto de toda convencio-
nalidad es que ésta puede y debe ser megjorada, incluso cambiada cuando la evidencia
lojustifique. La evidencia se propiciada por € hecho de que €l proceso de causalidad
natural se va manifestando, en su presenciarea y como entidad con significado, iden-
tificadas ambas en €l autoidiolecto, estructurarea en la que lo uno y lo otro son lo
mismo: 1o neurolégico, El impulso evolutivo obliga a considerar a la causalidad como
una denominacion de si mismo: entre los términos de evolucion y causalidad existe
una potente identidad de sinonimia (Gonzélez 2001); conviene llamar ala evolucién
causalidad con harta frecuencia. Pero el término causa es sintético, encierra una cade-
na de causacion a su vez y en consecuenciainexorable en su coincidir con el proceso
evolutivo - esta complejidad sobrepasd a Hume (1748-1980: 88), que entrd también
en una via psicologista de explicacion que tuvo sus antecedentes en Descartes (1977)
Y Locke (1706-1992) -; esa cadena de causaciones puede ser sintetizada en hitos fun-
damentales, neurol 6gicamente fruto de algo parecido alo que Piaget (1975-1978) lla-
ma "equilibracion de las estructuras cognitivas', que lareducen en su andlisis y hacen
mas factible su estudio. Esta sintesis necesita poderosas y continuamente revisadas
investigaciones, revisadas en procedimientos y resultados. la vida, dato de la evolu-
cion, asi lo impone en e hacer educativo.

En psicologia se eluden frecuentemente esas sintesis y se yuxtapone una causa
elegida con criterios variados y hasta variopintos, cuando no guiados por concretos
intereses espurios. En cierto modo se eligen las causas que van a producir aquello que
se desea 0 espera. Este falseamiento de lo natural produce sus efectos: a utilizar ala
educacion para poder conectar ala causa - estimulo - y € efecto - respuesta -, es la
convencionalidad la que guia el hacer educativo no € natural proceso de la razén
actuando sobre si misma. Evidentemente, de esta forma el influjo social se hace pre-
sente con un enorme poder y es la sociedad la que conduce a la educacion en lugar de
ser a contrario; bien entendido que esta guia si fuera hecha por parte de larazén seria
bien distinta de lo que propician las frecuentemente llamadas fuerzas o movimientos
sociales, aveces puras sectas. Pero ocurre entonces que la sociedad pierde sus correc-
tivos criticos y se ve obligada a perpetuarse en un conservadurismo agostante que,
desafortunadamente, siempre ha imperado eimpera. Su propio mal resultado hace que
se revisen algunos de sus efectos y ligeras causaciones puramente convencionales
permiten introducir leves correctivos. Todo ésto Vygotski no pudo verlo a pesar de
Luriay la pujante neurologia de su época.
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En cierto sentido Vygotski se queda fuera de lainvestigacién sobre el desarrollo de
lo que él llama "las funciones psiquicas superiores" ya en las primeras lineas (ibid, 11)
de ése titulo, una de sus obras més destacadas. En realidad s6lo merodea en sus entor-
nos, cuestién evidente pues € Ilamado psiquismo no es mas que el hombres supuesto,
convenido, que oculta las funciones neurolégicas. El proceso-de"estimulo y reaccién”
deja intacto aguello que a la educacion le interesa, y transforma en tanteo y luego en
rutina el procedimiento y los hallazgos de las consiguientes investigaciones. En este
sentido la inquietud de Vygotski le fue mas dtil a Luria que a los docentes. Pues,
¢donde esta la causa de que se transformen en objetivas las respuestas subjetivas pro-
pias de todo estimulo? Lo estd en el hecho de que se toma lo objetivado como logro
definitivo cuando no es mas que una consecucién parcia dentro de lo esperado desde
laactividad - estimulo - sobre lo existente que es o subjetivo, entendido como lo que
afecta alas personas concernidas. El efecto estan cambiante como las sucesivas accio-
nes recibidas por una inquieta subjetividad que no permanece estancada en ningdn
estadio. Echar mano del azar es imprescindibley, consiguientemente, hacerlo también
de la explicacion estadistica. En ello estamos desde hace casi un siglo sin que la edu-
cacion haya progresado, en lo esencial, nada.

El estimulo y reaccién o respuesta es un gjuste -trasposicion- del principio de cau-
salidad aplicado alos fendmenos vitales en un estadio de desarrollo del conocimiento,
sirviéndose de unas técnicas que € propio conocimiento ha generado. La relacién
entre causa y efecto no es mantenible en este caso porque no son constantes 0s nexos
gue lajustifican. Su aparente estabilidad ya no es necesariaen el nivel alcanzado por €l
conocimiento, y menos cuando de éste mismo se trata como objeto de conocer, la
educacion. De la evolucion conocemos que es un proceso justificado por los jalones
descubiertos, conocimiento relativo y perceptible, luego conocemos que debemos se-
guir conociendo. Toda explicacion parcial -constitucion del universo, derivacion de
formas, ajustes en las secuencias, etc - son provisionales. Esta caracteristicapertenece
al conocimiento como producto del gercicio de larazon, que es parte entrafiadaen la
evolucion eindiferenciable de ella. La razon es singular en su manifestacion, e cono-
cimiento, por tanto, también y, con su presencia, € conocer que lo genera. La educa
cion dirigida por la razon hacia si misma para que € conocimiento sea posible, es
individual porgue no hay dos usos identificables de larazon. Esta individualizacion se
da en ambitos donde lapluralidad de racionalidades esta presente; armonizar la accién
educativay su gercicio en la necesaria diversidad de la ejecucion que se impone, es
objeto basico de lainvestigacion en y para esa actividad educativa.

El procedimiento se deriva de la observacién sobre la secuenciay la adecuacion de
las circunstancias que permitany agilicen ese desarrollo. La atenta observacion tiene
su vortice en € conocimiento y las formas de comunicacién derivadas de su misma
entidad, alavez que en laevolucion de las expectativas que cada singularidad racional
va generando en su crecimiento. Vortice, tensor Unico, como guia del crecimiento -
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vortice y tensor son términos parcialmente ajustados a unas formas de conocer, alas
gue permite un momento del proceso del conocimiento, fruto y aliciente del conocer -
gue deben ser mantenidos con un "gradiente” objeto especial en la investigacién que
acompafia a cada proceso singular de aprendizaje. Toda similitud o analogia, como
toda generalizaci6n deben tomarse como aproximaciones relativasy aprender de ellas
lo que realmente significan, no més; lo que conllevala ausencia de modelosy la nece-
sidad de permanente variacién en las apreciaciones y en su forma de aplicarlas. El
docente es, asi, una persona comprometidae implicadaen el proceso, nunca un media-
dor ajeno ni un mero activador - catalizador - de reacciones, esta implicado en ellas y
en su producto. No es, por tanto, un allegador de lo externo, como influencia exterior,
hacia lo interior, porgue no existe esa diferencia en € conocimiento: se trata de la
accion dialéctica de un Unico proceso en e que lo exterior y lo interior estan en una
relacién de identidad dial éctica en su respectividad y reciprocidad: larazon es lalégi-
ca de la accion evolutiva manifiesta en la concrecion individualizada del mismo pro-
ceso evolutivo.

La accion racional genera conocimiento y éste debe ser comunicado, esto no es
contingente. El lenguaje es € instrumento de la comunicacion, la comunicacién una
necesidad del conocimiento y éste resultado de los usos de la razén en su progreso.
Para la comunicacion la palabra se fue generando desde un arte en la organizacion
musical de los fonemas, hasta un elemento, atomo, en la constitucion algebraica de
las estructuras linglisticas. De la musicalidad desgarrada a la complejidad casi
babélica en las puras estructuras algebraicas de las lenguas, media todo un proceso
largo y lento que tiene su causa en la necesidad comunicativa que proviene, a su vez,
de la estructura de un, en su origen, no menos incipiente autoidiolecto que, como
efecto del sucesivo irse haciendo presente alarazén, busca su continuidad en la accion
comunicativa como refuerzo para salir de la subjetividad y, sin dejarla, someterse a
contraste que la depuracion de su progreso exige para su mantenimiento y perfec-
cionamiento. La comunicacion no es la causa de la palabra, es € medio de larazén
paraavanzar y la palabra su manifestacion, sucesivamente acotada, parahacer posible
ese avance. Nunca fue pasiva la conexion entre el concepto y su sefia fénica, fue
menos perfecta y completa, es también ahora incompleta y falible y lo sera en
sucesivos pasos del desarrollo evolutivo en su tiempoespacio. En €ello esta presente
la evolucion.

El sonido es un alertaque larazén utiliza- fruto de la evolucion - paraorganizar la
predisposicion en € gjercicio sucesivamente completo, desde el nacimiento, de la po-
tencialidad lingistica que la evolucién se puso a servicio de si mismaen su formade
razén. Como las formas, tamarfios, movilidad, colores, etc., o son paradesde lavistay
otros sentidos hacer posible que las estructuras naturales cobren sentido y se hagan
significables. Todo va siendo asi sucesivamente. El bebé se encuentra con e sonido
porque espera su llegada para la que todo ha sido acomodado, incluso la capacidad
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fonica- en este sentido, |os fonemas no son para los animales sino sensaciones prerra-
cionales.

Lareciprocidad y respectividad son previsiones de la evolucion, no gjustes aposte-
riori y como sin razon de ser, aungue no siempre las manifestaciones de larazon alcan-
cen a explicar de manera suficiente - siempre incompleta como la misma evolucién
exige -10 que se ofrece asu gercicio: laevolucion en el proceso explicativo del mundo
ha generado la inferencia de matiz inductivo que ha de ser completada y satisfecha,
parcialmente y a posteriori, por la deduccion posible dentro de las cotas de cada siste-
ma parcial y formalizado que se configura en los sucesivos dominios del conocimien-
to.

En la evolucion nada se encuentra por sorpresay como inesperado, todo va suce-
diendo desde atrés- no en vano hasido el origen, 10 primero cuya existenciay sentido
parcial han sido descubiertos -. La mediatizacion que aparentemente suponen aspectos
del futuro de la evolucion tiempoespacial con respecto al pasado o presente no es mas
gue un dato de lafidelidad del proceso evolutivo asu habito deirse haciendo, laldgica
en su sentido radical y universal, y en cuyas amodo de conjeturas se encuentra aquello
gue larazén formula como explicacion de la identidad entre ambas entidades: 16gica
y razén. La conexion de todo 10 precedente con €l principio de causalidad en € cos-
mosy su significado, es cuanto tenemos, y desde su tiempo en la existencia, es eviden-
te, pero no 10 es tanto en su traslacion a mecanismo que Vygotski acepta, y no €
primero, como sustentador en la relacion entre estimulos y reacciones - supuesto que
nuca fue definitivo para d-o Larelacion de causalidad es continua, continuidades en la
gue encajan mallos aislamientos convencionales del conjunto de estimulo y respuesta,
puro convencionalismo de corte pragmatico. Los hechos de la naturaleza, y la educa
cion es uno de ellos, son mas hermosos, arménicos, sencillos, menos artificiales, pero
mas complejos. Esta misma diferencia puede establecerse entre la l6gica radical y la
pura forma convencional, lallamada simbdlica, matematica, canon a fin como doctri-
na de laconvenciony para ella. Lo cierto es que todo esto supone un amplio y profun-
do campo de investigacion docente y para los docentes.

b) Aportaciones de Piaget.

Lo que sigue es una consideracion critica sobre € sentido de la investigacion que,
como en el caso de Vygotski concierne a aspectos que afectan directamente ala activi-
dad educativa, tomando en esta ocasion como referencia la epistemol ogia genética de
Piaget y algunos de sus principios précticos. Se trata de una referencia"a las cuestio-
nes de aprendizaje en sentido estricto” (Inhelder, 1975: 19). Se intenta una superacion
de lametodol ogia que mantiene como su base larelacién entre estimulosy reacciones
0 respuestas, que no ha evidenciado una clara superacién de las dificultades en sus
asientos epistemol dgicos.
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Cuando secita e término aprendizaje se hace referenciaalanaturaleza del conoci-
miento y, simultaneamente, al desarrollo intelectual. Conviene distinguir, de acuerdo
con las consideraciones de Inhelder (1975), aquellas que en la epistemol ogia genética
-que serefiere alanaturalezadel conocimiento en funcidn de su crecimiento filogené-
tico y ontogenético,- se llaman hipoétesis sobre leyes del desarrollo; y en las que cabe
tener en cuenta: Los aspectos bioldgicos como naturalismo no positivista, en la consi-
deracion de que un organismo conoce cuando asimila 'y se adapta. En este sentido, se
puede decir que laplasticidad del cerebro permite que lacomprensién de un objeto sea
asimilado avarios esquemas; esta plasticidad es hereditariay es, asu vez, €l asiento de
las conductas nuevas, luego las contiene, frente ala concepcion que defiende Piaget.
"Los modelos de conexién, asociacion o condicionamiento (...) serefieren arelacio-
nes impuestas desde €l exterior entre los elementos vinculados" tibid, 21-22). Asimila
cion entendida como "proceso de integracion de los objetos nuevos a las estructuras
anteriores y la elaboracion de estructuras nuevas por €l sujeto, actuando en interaccion
con € medio". De tal manera que "las conductas nuevas no son simples registros de
indices" (ibid.). La orientacion de nuevos aspectos sel eccionados entre varios distintos
tiene sus razones. se trata de procesos de asimilacién organizados para la accion; €
organismo genera conductas nuevas porque existe una determinada sensibilidad para
recibir las incitaciones del medio, asi es la embriogénesis en la que hay modificacio-
nes como las psicogenéticas - que aqui ya se han llamado neurogenéticas-. De las
transformaciones fenotipicas se pasa asi a las cognoscitivas. Conviene considerar, en
este momento, que la evolucion trasciende a sujeto y condiciona su proceso desde
antes de su existenciay durante ella; decir que también |o hace después debe hacerse
con la cautela de laincertidumbre que ese después conlleva. Esta es una consideracion
gue Piaget no estima convenientemente.

Los aspectos interaccionistas, que suponen la interdependencia entre sujeto y ob-
jeto en el conocimiento; es decir, un conocimiento sucesivo de los objetos. y esque, en
efecto, e sujeto es del mundo que interpreta: 1o intelectual -neuronal- supone una
capacidad o modo de cdmo una parte de lo fisico tiene potencialidad para explicar €
resto, mediante un procedimiento en el que, de lapropiaentidad fisica -bioquimica- y
su manera de reactivarse y conformarse sucesivamente, se obtienen significaciones
gue van propiciando un sentido al resto que las circunscribe; y atodo ello tiende la
abstraccion matematica, y las secuencias tiempoespaciales y causales se presentan
como elementos del conocimiento; pero cabe preguntarse si la abstraccion empiricay
lareflexiva son distintas o si son dos manifestaciones de la experiencia; porque en las
propiedades extraidas del objeto, en orden aun conocimiento particular, su relacién se
debe a actividades |6gicas y mateméticas del sujeto - ¢no son lo mismo en su conven-
cionalidad? -. La coordinacién de las acciones del sujeto sobre el objeto se debe ala
abstraccion reflexiva. El objeto es un soporte en ambos casos, pero un soporte activo
gue proporciona, desde su variabilidad, el cambio permanente del conocimiento y de
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las maneras de conocer. En realidad se trata de una disposicion de forma 'y contenido
gue preexiste en el sujeto que aprendey que "no 10 puede captar el observador” (ibid.:
26) porque pertenece al mundo de quien gjercitala accién de aprender, no del docente
gue la investiga en su desgjuste normal con aquello que hace. El paso de nociones
particulares a la actividad reflexiva como la mas consideradayconsiderable se produ-
ce através de gjercicios operatorios.

El constructivismo genético, entendiendo como tal € "paso de una etapa del desa-
rrollo cognoscitivo ala siguiente, mediante el gercicio de los mecanismos que engen-
dran la evolucidn de los conocimientos” (ibid.). En consecuencia, habra que pregun-
tarse sobre qué hace que este proceso suceda; y la afirmacidn més préximay evidente
es responder gque se debe a la plasticidad receptiva de las estructuras neuronales, a 10
gue Piaget no hace referencia. Pues, este estructuralismo afirma que las etapas siguen
una sucesién ordenaday constante en la que "lajerarquiade las estructuras subyacen-
tes, esta integrada segiin un modelo evolucionista en e que debera entenderse que la
secuencia y orden se dan a priori, como modo de garantizar su sucesion”. De esta
forma, las conductas nuevas dependen de las precedentes. "Ninguln conocimiento esta
formado (...) ni en las estructuras constituidas del sujeto ni en lade los objetos” (Pia-
get, 1970). Pero entonces, cabe preguntarse qué es 10 que esta formado en las elemen-
tales estructuras hereditariasy qué es 10 que se supone inscrito en el innatismo - ¢es 10
hereditario? - ¢Hasta qué punto 10 posterior depende de las estrategias perceptivas
utilizadas? ¢Es esto €l atraso de una solucién, de acuerdo con 10 que presupone €l
propio Piaget? Lo cierto es que la situacion permite un nuevo enfoque en el que la
aparente solucién indefinida del recurso a los precedentes tiene su fin, acabamiento,
en el origen del proceso evolutivo, del tiempoespacio, mas alla de 10 que Piaget esti-
mara.

La ampliacion conductista de los mecanismos del condicionamiento y de las co-
nexiones asociativas que implicano es suficiente para salir del conocimiento entendi-
do como mera copiao puro reflgjo de lareaidad. Pero, asu vez, habria que preguntar-
se qué significan los denominados nivel superior e inferior en aquello que conduce a
una estructuracion neuronal y a su continuidad con capacidad diferenciadora de fun-
ciones: las etapas de realizacion, instruccidon o adquisicion, en e conocimiento, son
consecuencia de la actuacion de "los mecanismos reguladores o autorreguladores”,
Las perturbaciones del medio o del propio sujeto son compensadas o anuladas, tal
como se defiende en el constructivismo genético, es decir, l0s sistemas operativos son
casos particulares o limites ideales. En todo caso, esa es una continuidad que debe
apoyarse en la clarificacion de las caracteristicas estructurales de las etapas interme-
dias entre las grandes estructuras cognitivas, singularmente entre la sensoriomotrici-
dad y lainteligencia operatoriay de los mecanismos reguladores. Es decir, asi se nos
conduce ala sensoriomotricidad como origen de la operatividad |6gica y matematica -
¢y ho son lamisma?- y de los conocimientos fisicos; y acémo se da una homeostasis
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mejoradora de los procesos: homeoresis -equilibramientos sucesivos, o equilibrando-
se sucesivamente - Si en laembriogénesis hay desviaciones, €l estado anterior es rees-
tablecido, pero su temporalidad, se traduciria en "velocidades 6ptimas de asimilacion
y organizacién epigenéticas” (ibid., 29), con lo que el equilibrio parece tener un origen
enddgeno -constructivismo psicogenético y biocibemético-, sinque la herencia me-
diatice los contenidosni los logros de estructurade equilibrio (ibid). Setrata del aprender
visto desde "los procesos dindmicos subyacentes". Pero parece olvidarse la posibili-
dad de rehacer € aprendizaje como accion de conocer, cosa que exige cambiar la
mirada sobre el conocimiento como efecto de conocer. Lo conocido, como tal, es esté
tico, € conocer, estar conociendo, es dindmico; en su interaccion con e sujeto lo pri-
mero debe ser modificado, estimando e punto de vista del momento -circunstancia
tiempoespacial de su concepcion-.

S6lo larazén puede conocer, pero conoce como razon sucesivamente educada. La edu-
cacion es actividad que se desarrolla en unas formas de vida. Las tendencias a conocer son
innatas porque la naturaleza asi ha ido ensefiandolo. Ensefian los docentes dentro de las
formas de viday de acuerdo con las tendencias que su razén participada les ha ido permi-
tiendo. Este permitir es lafidelidad al proceso evolutivo, o lalégica que lo rige manifiesta
en cadarazdn singular. Los procesos educativos son conformes ala causa de su existencia:
larazdn en docentes y discentes, estédn en lasformas de viday desde ellas son fielesalo que
todo loregula, laevolucion y su tendencia habitual: lalégicadel aprendizaje no es otra cosa
gue el aprendizaje de laldgica en un proceso cuya necesidad viene desde la evolucion y
cuya completud o suficiencia se va dando sucesivamente. La complecion o suficiencia
definitiva coincide, naturalmente, con € finiquito de su necesidad. En este sentido, 1os
asertos de Apostel (1957, 1959), sobre lautilidad de laheuristica como metodologiatienen
consistencia, en cuanto, en légica, o Unico que cabe esir descubriendo 1o que lahistoria es
como evolucion y muestra de su desarrollo - heuristica hermenéutica -.

L as postul aciones son, como en toda accion racional, inevitables para acotar los recin-
tosen los que una forma de verdad aellos reducida permite seguir construyendo con proba-
bilidad de acierto; éste es el proceder posible a la razén, por eso e conocimiento ha de
tomar las aproximacionesy hasta los errores como sendero de irse haciendo. En este senti-
do los dos considerandos -aproximacionesy errores- tienen un grado de certeza-la certeza
del error esta en la potencia de rectificacion que contiene- que se refiere a procesos, no a
cuestiones de valor definitivo: alos postulados los cambia la accién derivada de una elec-
cion metodol 6gicay a ésta las nuevas postulaciones. En cuanto alaprimaciaatribuidaala
experiencia - investigacion - en el irse formando € conocimiento, bastard considerarla
como un referente de ese conocimiento variable para potenciar su significado. Lo que del
conocimiento queda, esencialmente, eslaexperiencia para seguir conociendo - investigan-
do-, lapotencia de accidn del conocer, laexperiencia  investigar- hecha memoria cuyo
permanente variar obedece alafuncién racional de laque es parte: la capacidad de relacio-
nar para indagar, cuestionar, investigar al fin. El empirismo alcanza su razén de ser en

280. Tendencias Pedagogicas 10,2005



Lainvestigacion como actividad formativa y préctica profesional delosdocentes

cuanto su sentido critico abarcatambién al relativismo de sus supuestosy procedimientosy
estos - supuestosunos y procedimeintos otros - sean entendidos como formas limitadas de
significar la falibilidad que impone toda significacién de la realidad como proceso, y se
entiende tambi én que laregulacién de este proceso no es aprehensible de maneradefinitiva
en el tiempoespacio, ni aun en los recintos limitados como sistemas alos que serefieren las
formalizaciones axiomaticas més o menos completasen ellos- como recintos- se acotan €l
grado de sus verdades relativas. Por eso, ni en «la actividad perceptivani en lainteligencia
sensomotoray nocional (...) hos encontramos con otras cosas que inferencias por parte del
sujeto» (Inhelder, 1975: 30). La inferencia es la obligada accion para salir de laincomple-
tud en & conocimiento; pero como a inferir se aprende y se perfecciona sucesivamente -
razon educada en continuidad -, es inferible que € percibir sea rebasado como 10 es la
observacion de la que depende. Al proceso de coordinacion de esta cadena de acciones
Piaget y otros (1958) 10 denomina «légica o preldgica del sujeto». Pero no tanto que €l
«aprendizajeimplique esa l6gica» cuanto, que se atenga a€lla; no laimplicacomo tal, esla
consecuenciade su existir y, porque existe, siempre se conoce. En lalogica estamos, puesto
gue somos de laevoluacion. Es laentidad de este conocimiento la que depende del desarro-
Ilo que, dentro de cada tipo de formas de vida, ha alcanzado el estado de larazén singular-
mente educada. Las relaciones de constante interdependencia - estados de respectividad y
reciprocidad en el conocer, €l vivir y el ser de su conjunto como historia- entre todo 10 que
el gercicio de larazon implicay su resultado, el conocimiento, como consecuencia, exige
la consideracion del proceso evolutivo y de su guia, lalégica, como inevitable consecuen-
cia. Por eso, que lo fundamental en la accién de aprender - conocer, investigar - sea que €l
sujeto aprenda a estar aprendiendo (Inherder, 1975: 30) implicaque € aprendizaje no pue-
de ser reducido a unas técnicas, ano ser que se le quiera ahormar como respuesta a las
exigencias académicas habituales de las que, generalmente, no pueden obtenerse otros
conocimientos que los de aquellas rutinas que sustentan el procedimiento, en realidad una
forma de conocimiento y conocer contraproducentes como educacion.

El aprendizaje que conduce a conocimiento - razon educada - verdaderamente, sin in-
cluir consideraciones éticas, conllevalareelaboracion sucesivade métodos- no un método
- que precisade un imperativo propio de larazén, cuyo sentido es conocer y, consecuente-
mente ir adaptando esa accion desde el conocimiento previo, métodos en perfeccionamien-
to progresivo- no método determinado -, més alé de la actividad propiade la sensoriomo-
tricidad que sefialan como su inicio Piaget y Apostel (1959). Mas al& de la movilidad,
respuesta acondicionadora para € asiento subsiguiente de la actividad educativade lara-
z6n, en cuanto esta movilidad tiene su sentido en exigencias previas que se deben a la
evolucién concretada, en este caso, en lafilogénesis y en sus singularidades ontogénicas;
evolucién que marcaun proceso regido por laldgica que se manifiestaen todo el desarro-
Ilarse evolutivo y muy singularmente en la capacidad de conocer del ser humano. Conocer
significaasimilary con laasimilacion conceptual sedael interpretar, actividad que permite
lasignificacion. Para ello no es necesario que en las estructuras neuronalesy, como compo-
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nentes suyos duraderos las relaciones de contiglidad y frecuencia, esté la expresion sensi-
ble, fisica. «de las relaciones objetivas esenciales que rigen € medio ambiente» Le Ny
(1967). No podriaser asi en cuanto esas relaciones objetivas adquieren entidad como cono-
cimiento cuando larazon las observa, cualificay dasignificado. Larazdn eslacausa de su
desalienacién y de que sean objeto de conocimeinto y lo son en tanto una l6gica comun
propicialaexistenciade lo comprensible y la accién de comprenderlo. Uno no es la causa
de lo otro, sino que ambas cosas son producto o efecto del mismo y comdn principio. La
naturalezapropiciael principio del sery larazén €l de entenderlo desde lapropianaturaleza
de la que larazdn es. Por eso puede decirse que €l principio de la sucesion de las propias
acciones en los nifios conlleva el considerar la sucesion misma como objeto de observa
cion. La sucesion esta en lanaturalezay larazén laaprehende como cosa propia. Este es el
irse haciendo de cada concrecion singular de larazon. La razén esta en laevoluciony se
hace patente en cuanto la misma evolucion se lo permite; la educacion es el proceder me-
diante el cual seproduce esapatencia. La educacion esuna accion incluidaen laevolucion:
proceso, hecho experiencia, actividad investigadora al servicio de su crecimiento, de su
perseverancia.

Por eso, Piaget llama aprendizajes «sensu estricto» a los que estan luego como envuel-
tos por otros més generales de «equilibrio», «asegurando la coherenciainterna de la cons-
truccién operatoria» alo que Ilama aprendizaje «sensu lato», y a que atribuye la adquisi-
cion de las operaciones no hereditarias y de adquisicion propia desde la expereincia -
investigacion - sucesiva. Pero esa coherencia de las estructuras neuronales que presenta
cada equilibracion es una respuesta que las propias estructuras tienen impuesta como ten-
dencia genética, evolutiva, como los hechos evidencian: nada se genera sino desde una
potencialidad que lo contiene - esto es alo que larazon significa como causalidad -. La
experiencia que Piaget (Inhelder, 1975: 31) cita es la que agqui se ha considerado como
histérica, mas esta se constituye en la evolucion y se encuentra, aSl, enlazada sin solucion
de continuidad con la singularidad propia de cada razén particular; ésta se va asentando
sucesivamente y su incomplecion natural en el desarrollo dentro del tiempoespacio es la
forma de ella misma que le urge a seguirse completando. Lo genético no es otra cosa que
esa habitual tendencia a una forma de construccion sucesiva; y es un hecho general en la
naturaleza, es el hacerse evolutivo. El aprendizaje es un proceso en reciprocidad y respec-
tividad -correspondencia en la relacién, relacién en la correspondencia - con todos los
otros, que comparte con ellos el imperativo que lo constituye como tal proceso; por eso es
€l tnico en el que esa doble accidn de respectividad y reciprocidad, toma forma de autorre-
conocimiento, lo que permite un apoyo nuevo y excepcional en su progreso: la comunica-
cion.

Larazon ha de ir mas deprisa, debe entender lo que ya fue para hacer del suyo un
entrafiamiento revelador, desalienante de cuanto va siendo, y necesita ese apoyo sin-
gular que haga de la evolucion un relato histérico, un relato de la sucesion que la
evidencia, y haciéndolo de manera que su continuidad sin solucién ofrezca, sucesiva-
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mente, una més fiel descripcion de su reaidad: larazon se hace significado, explican-
do, educandose, educando; y lo hace dentro de su fidelidad a proceso evolutivo sir-
viéndose de su propia experiencia -investigacion - entrafiada en la histérica que la
evolucién propicia, y sin solucion de continuidad. La entidad de su entrafiamiento
depende de laeducacion. y transitar de laentidad que propician unas formas de vida a
otras, es un esfuerzo de adaptacion que lleva arehacer fundamentos y métodos desde
unos habitos que son a la vez facilitaciones como tendencias hechas experiencia -
investigacién entrafiada en la intimidad -, que la docencia debe saber utilizar, y unos
inconvenientes en cuanto estructuras constituidas proporcionalmente ala consistencia
de esa constitucién.

La comprobacién experimental de los hechos puede ser un buen medio para asentar
los conceptos y avanzar en las significaciones, de tal forma que, esa comprobacion,
siempre se hace presente; la cuestidn esta en entender qué es la comprobacion experi-
mental y su exigencia de acuerdo con el conocimiento a que se hace referenciay su
sustentacion previa en cada persona. y éste es un problema que parcia mente resuelve
laclase o tipo de medida en la que se apoya la comprobacién experimental, que es el
mediar que permite «la extensién logica de las clases (...) a la extension fisica de lo
mensurable» (ibld., 32): no es lo mismo comprobar la equivalencia de masas en €l
indice de una.balanza o en la comparacion de dos determinaciones de esa masa, que
precisar con la mera percepcion los niveles de liquidos en distintos cubiletes de plasti-
co y obtener su grado de equivalencia desde €elo. De aqui €l valor y sentido de la
pretension del conocimiento llamado convencionalmente cientifico en su considera-
cion positivista estricta, cuya accién es la blsgueda de los estandar pretendidos y (iti-
les. Pero para esa blsqueday € soporte de su gjercicio, € conocimiento entero ha de
ponerse en juego a través de su uso en las razones singulares mas cercanas en cada
caso, las més volcadas en cada temética.

El estandar es el soporte de la permanencia que permiten las variaciones; € rango
de la objetividad de su determinacion lo fija la fiabilidad y extensién de sus usos,
fiabilidad y extension que son funcidn también del gjercicio critico que permite el nivel
del conocimiento en los usuarios, es decir, de su educacién, educacion en la que se
integran todos los conocimientos, cualquierague sea lo convencional y oportuno de su
denominacion, como las de ciencias y humanidades. En esta totalidad o universalidad
hay un rasgo atamente estimable para los profesores que se encuentran con problemas
de integracién entre diferencias culturalesy sociales. y no debe olvidarse que se apren-
de singularmente, que los aprendizajes en grupo sélo se dan en la medida en que cada
persona del grupo es capaz de integrar las informaciones como parte de su formacion
- asi debe ser la actividad educativa -, y que, por tanto, cada uno ha de poner en juego
sus cualidades y capacidades, especialmente la cualidad de poner en funcionamiento
los nexos, siempre de caracter simbdlico, que relacionan las significaciones de seres,
hechos y fendbmenos - esto es la l6gica de la evolucion aplicandose a si misma: la
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explicacion de las significaciones - 1o que solo es posible individualmente, en cada
concreci6n personalizadade larazén. Por eso es imprescindible su implicacion activa,
es decir, veraz - 1o que no siempre implicani esta implicado, en 10 que normal mente se
Ilamaactividad en los nifios, eso, por si, no es suficiente -; se tratade una actividad que
debe afectar trascendentemente a las estructuras neuronales - o.neurales -, yeso es lo
gue la educacion debe pretender y alo que debe dedicarse. Paraello no hay otro cami-
no que una atencioén individualizada que no olvidael hecho natural de la diversidad; de
tal manera que € ambito de las Ilamadas libertades, su ejercicio e incremento, no
consiste sino en como cada singularidad racional entiende el juego de sus sucesivas
potencialidades en el dominio de aquellas cualidades |é6gicas antes citadas parair po-
niéndolas a servicio de la significacién de la viday del cosmos en su totalidad. Su
conscienciade esas limitadas y determinadas cualidades es trascendente y no hay otras
formas de libertades que las asi permitidas, méas flexibles y amplias con cuanta més
educacion se hayan adquirido, educacién de la razén, la Unica, y desde la que no es
concebible otra libertad de aquella que se forja de manera compartida. ¢Esta en todo
esto € sentido de lainvestigacion y para ella? Quizas merece la pena pensarlo.
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