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NUMERO 21: EXPERIENCIAS INNOVADORAS EN EDUCACION

El ndmero 21 de la revista Tendencias Pedagodgicas se ha dedicado en su
parte monogréfica a las Experiencias Innovadoras en Educacion y ha sido tal la
aceptacion del numero y el envio numeroso de articulos, que el Consejo de
Redaccion de la revista ha decidido dedicar también el numero 22 a la segunda
parte de este tema para poder dar cabida a todos los articulos recibidos y
valorados positivamente por nuestro sistema de doble jueces.

Agradecemos sinceramente esta participacion, tal vez por la inquietud
qgue en el mundo educativo tiene la busqueda de nuevas férmulas que se
adapten a las necesidades de nuestros alumnos y que por otra parte, generen
férmulas de crecimiento profesional, al mismo tiempo, que se descubren otras
formas de trabajo. Cuando la participacion se hace en igualdad, estamos
facilitando la justicia social, ademas de ser un derecho inalienable en las
sociedades democraticas (UNESCO, 1994). Cuando introducimos la innovacion
en los centros educativos damos lugar a la creacion de grupos de trabajo o
apoyo entre los profesores o entre los iguales, generando grupos colaborativos
de ayuda mutua entre iguales (Gallego, 2009).

La parte monografica se inicia con el articulo de nuestro autor invitado,
Jesus Domingo Segovia, de la Universidad de Granada, que nos presenta un
marco de reflexion para situar las experiencias innovadoras en educacion.
Después, pasando por los diferentes niveles educativos, presentamos los
trabajos realizados por: Irene Melgarejo y Maria del Mar Rodriguez que nos
recuerdan el gran valor didactico de la radio utilizado en la educacion infantil y
primaria; Gema Gonzélez, Arancha Huerta, Berta Iglesias, Lucia de la Madrid y
Amparo Ramos nos presentan un trabajo por proyectos en secundaria, a través
del encuentro de cuentos; Berta Iglesias, Lucia de la Madrid, Amparo Ramos,
Concepcion Robles y Alfredo Serrano, reflexionan sobre metodologias
innovadoras e inclusivas en educacion secundaria a través de los grupos
interactivos y las asambleas de aulas; Albert Casals nos habla sobre la
aplicacion de la experiencia critica en las innovaciones educativas; Begofia e
Isabel Martinez Dominguez, Israel Alonso y Monike Gezuraga, presentan el
aprendizaje-servicio como oportunidad para la innovacién educativa; M2 Luisa
Cantonet, Jasmina Berbegal y Juan Carlos Aldasoro trabajan en la asignatura
de Seguridad y Prevencion de Ingenieria de la Edificacion de la Universidad del
Pais Vasco y por ultimo, Rubén Arriazu hace una propuesta pedagdgica
basada en el wikiforo para el aula universitaria.

En la seccién de miscelanea, contamos con la aportacion de Micaela
Stefani, de la Universidad Nacional de Misiones de la Republica Argentina que
nos relata la situacidbn de una zona argentina con respecto a las personas
discapacitadas y como el acceso a la informacion se convierte en un pilar
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Rosa Maria Esteban Moreno

basico para lograr una mejor calidad de vida para estas personas; Maria de la
Cinta Aguaded y Manuel Monescillo, nos ofrecen propuestas de mejora en la
evaluacion de la tutoria de la Universidad de Huelva, desde la perspectiva del
alumnado de psicopedagogia; José Alfredo Diaz Palacios, habla sobre la
calidad educativa como andlisis sobre la acomodacion de los sistemas de
gestiéon de la calidad empresarial a la valoracién de la educacién; David Castro
Porcayo, aborda el problema de los resultados PISA e intenta dar una
explicacion didactica sobre las posibles causas del bajo nivel de desempefio de
los estudiantes mexicanos en la subescala de Integrar e interpretar de la
comprension lectora; Montse Tesouro, M2 Luisa Palomanes, Francesca
Bonachera y Laura Martinez hacen un estudio sobre el desarrollo de la
identidad en la adolescencia y por ultimo, Victor Cantero nos muestra cdmo se
desarrolla la competencia literaria, desde la comprension lectora, a través del
intertexto.

En la reciente seccion inaugurada en el numero anterior, sobre
experiencias educativas, Carolina Alonso, Paula Lépez y Omar de la Cruz,
analizan el proceso de ensefianza aprendizaje, utilizado en Singapur, aplicado
a las matematicas en la Educacion Infantil.

Agredecemos a todos los autores su contribucién y estamos seguros de
que este nuevo numero serd del interés de los lectores. Al mismo tiempo,
seguimos animando a todos los profesionales a seguir enviando sus trabajos
para la publicacién en nuestra revista y contribuir de esta forma a la difusion del
conocimiento.

Rosa M2 Esteban Moreno
Directora de la revista Tendencias Pedagogicas

Gallego, D. (2009) Profesién y Docencia: El nuevo perfil de la profesién docente.
Informe 2007. En Actas del IV Congreso Internacional de Educared, Educar en
Comunidad. Madrid: Fundacién Telefonica

UNESCO (1994) Declaracion de Salamanca. Conferencia Mundial sobre Necesidades
Educativas Especiales, acceso y calidad. Salamanca: UNESCO

]
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PRESENTACION DEL MONOGRAFICO
Algunas reflexiones sobre la innovacion educativa

Que la educacién necesita cambiar para adaptarse a las necesidades de
aprendizaje de la sociedad actual, es un argumento que se repite a menudo.
Aunque no hay consenso acerca de la profundidad y la urgencia de los
cambios necesarios, cada vez hay mayor acuerdo en que la trayectoria actual
de los sistemas educativos no es capaz de hacer frente a los profundos
desafios que se plantean. La mejora del modelo educativo actual no satisface
las necesidades de aprendizaje de los jovenes del siglo XXI y, en todo caso,
llevaria décadas resolver algunas situaciones; mucho mas tiempo del que se
pueden permitir los nifios y jévenes de hoy dia.

El panorama es complejo. La actual crisis econdmica no facilita las cosas y los
gobiernos se enfrentan al reto de transformar, con recortes presupuestarios, un
sistema educativo construido en siglos anteriores. Ademas, los estudiantes
estdn menos comprometidos con el aprendizaje que en décadas anteriores,
como indican las tasas crecientes de abandono en todos los niveles. Hay un
grupo mucho mayor de estudiantes que obtienen buenas calificaciones pero
que estan desencantados con la educacién y no logran desarrollar un
compromiso profundo con el aprendizaje (Price, 2010).

Esta situacidbn genera preguntas que no se puede eludir: ¢las escuelas
fomentan el desarrollo de aprendices comprometidos?, ¢ debemos asumir que
la asistencia a la escuela es un prerrequisito para aprender?, ¢qué otros
entornos innovadores de aprendizaje puede haber?, ¢qué politicas, legislacion,
metodologias, recursos, etc. pueden contribuir a transformar el sistema
educativo? ¢con qué objetivos y desde qué modelos se ha de hacer el cambio
educativo?, ¢qué papel corresponde a los alumnos en la generacion de nuevas
ideas?, y por ultimo ¢qué oportunidades educativas ofrecen los nuevos
recursos y tecnologias digitales —sobre todo la tecnologia movil- que los
estudiantes ya integran en su vida diaria?

Ciertamente, se trata de un tema muy complejo. Ya la palabra “innovacién”
tiene una traduccion dificil en el entorno educativo. Parece existir un cierto
acuerdo en algunos significados del término “innovacion”, que nos permite
definirlo como “una serie de mecanismos y procesos mas o menos deliberados
por medio de los cuales se intenta introducir y promocionar ciertos cambios en
las préacticas educativas en algun aspecto insatisfactorio de la ensefianza”
(Gonzélez y Escudero, 1987). Por otro lado, se emplean como sin6nimos de
“innovacion”  términos como  “renovacion”, “reforma”, “mejora’ 'y
“transformacion”, que tienen en comun el énfasis en el cambio positivo, pero
con diferentes connotaciones. Asi, por ejemplo, “renovacion” supone un cambio
mas global que la mera “innovacién” (Juarez, 2011); “reforma” implica
modificaciones en la estructura y organizacion del sistema educativo —y no
tanto en la esencia-, ademas de cambios curriculares amplios; “mejora”’ se
relaciona con proyectos para aumentar la calidad de los servicios y los
procesos y evaluacion de resultados; y “trasformacién” supone un cambio
radical y profundo que lleva tiempo y afecta la esencia del modelo educativo.
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Pilar Aramburuzabala Higuera

Los articulos que se incluyen en este nUmero monogréafico sobre Experiencias
Innovadoras en Educacion reflejan la complejidad y riqueza del concepto tanto
desde el punto de vista teorico -lo que dicen los especialistas- como desde los
protagonistas de la innovacion -el profesorado. Las diversas contribuciones,
ademds de su valor intrinseco, tienen la particularidad de formar un conjunto
homogéneo. En el mismo estan representados todos los niveles de la
educaciéon formal -desde la educacion infantil hasta la universitaria, e incluye
trabajos tedricos, de intervencion y de investigacion. Estos trabajos pertenecen
a areas curriculares diversas (lengua, literatura, matematicas, etc.), y recogen
un amplio abanico de técnicas y métodos (grupos interactivos y asamblea de
aula, aprendizaje-servicio, etc.), con numerosas referencias a las nuevas
tecnologias (wikiforos y radio podcasts).

Quiero agradecer a todos los autores su trabajo y la confianza depositada en la
revista Tendencias Pedagdgicas. Estoy segura de que este nimero ha de ser

de interés para los lectores y servira para animar el debate sobre el ya
imprescindible cambio educativo.

Pilar Aramburuzabala Higuera

Referencias bibliogréaficas
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UN MARCO CRITICO DE APOYO PARA UBICAR Y REDIRECCIONAR
EXPERIENCIAS INNOVADORAS EN EDUQACION: COMPRENSION Y
TRANSFORMACION

Jests Domingo Segovia

Universidad de Granada
RESUMEN

El objetivo del trabajo es proponer un primer marco de reflexiéon desde el que
abordar, comprender, sistematizar y confrontar las experiencias innovadoras en
educacion. No trata de ofrecer lecciones de innovacién. Cada equipo docente y
comunidad, que debieran ser de aprendizaje, puede saber bien donde le
aprieta el zapato como para iniciar su proceso de mejora desde la realidad.
Pero no le vendrian nada mal analizadores desde los que afrontar el debate
informado y a la busqueda colectiva de sentido de lo que hacen y de las
consecuencias de su trabajo. En este sentido, mas que incitar al cambio, trata
de poner en valor avisos a navegantes para fijar la atencién en la comprensién
de la realidad y el hacer bien lo que se debe. La verdadera innovacion va
mucho mas alla de las buenas précticas. Estas, sin duda son buenos referentes
e inicios. Pero no deben quedar ahi, para continuar siempre en marcha. Son
parte de un proceso de mayor calado. La innovacion es constituyente cuando
en ella se da la reflexion, la comprension local, el compromiso profesional y la
accion colectiva de la comunidad para ofrecer respuestas consistentes a la
mejora del aprendizaje de todos.

PALABRAS CLAVE

Innovacion, mejora educativa, sentido del cambio, comunidad profesional de
aprendizaje, apoyo, sostenibilidad, calidad y equidad.

ABSTRACT

The aim of this paper is to propose an initial framework for reflection from which
to address, understand, systemize and confront the innovative experiences in
education. This is not about offering lessons in innovation. Every faculty and
community, which ought to be about learning, can know exactly where the shoe
pinches to start the process of improvement from reality. But they would do well
to take into account some analyzers in order to face the informed debate and
the collective search for the meaning of what they do and the consequences of
their work. In this sense, this paper try to offer a word of warning, more than
encourage a change, in order to draw the attention to both the understanding of
reality and the good work. The real innovation goes far beyond good practices.
These are certainly a good start and reference although they should not stop
there but keep on going. They are part of a larger process. Innovation makes
sense when it is based on reflection, local understanding, professional
commitment and the collective action by the community so as to provide a
consistent response to improve the learning of everyone.

KEY WORDS

Innovation, educational improvement, sense of change, professional learning
communities, support, sustainability, quality and equity.

e —
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Jesus Domingo Segovia

1. Un marco de partida: Mas alla del cambio dirigido, la mejora desde
dentro, entre todos y para todos

De partida, parece sensato asumir una cierta correlacion o dependencia
de lo educativo del bagaje historico acumulado, de los agentes participantes y
del contexto (socio-cultural, econdmico...), Si no se quiere caer en
anacronismos pedagdgicos. Educarse hoy exige adaptarse cultural, social,
laboral, profesional y personalmente al ritmo del cambio y su velocidad, cifrado
en claves de nuevas concepciones culturales, de produccién, de relaciones
sociales, econOmicas e industriales, etc. Y adelantarse a ellas, desde claros y
sélidos referentes, capaces de servir de herramientas de analisis vy
reconstruccion critica de la misma.

La educacibn como proceso de desarrollo personal y social,
necesariamente ha de tener como referente principal el contexto en el que se
inscribe, para adaptarse y transformarlo. Como sefialara Tejada (2000), los
cambios sociales, culturales y econdmicos inciden de forma determinante en
los planteamientos educativos, y como tales, exigen modificaciones
estructurales (sistemas educativos) y modificaciones en las propias practicas,
de las que no pueden aislarse los propios procesos de investigacion y reflexion.

Si se quiere ubicar la innovacion, lo primero es pensar es en qué
sociedad se esta, pues sOlo asi serd posible tomar conciencia de la
interrelacion entre educacion y sociedad y el papel por el que se opta: si
permanecer (fieles a los principios de escuela moderna, cuando no anquilosada
en el academicismo), adaptarse rapida y sumisamente a los cambios y nuevos
retos y escenarios (para competir y estar a la dltima) o si, ubicados en una
segunda modernidad, que a juicio de Touraine (2005) es imprescindible para
reorganizar todo, en un espacio cultural, social (y educativo), se quiere dotar a
la escuela y a los procesos de ensefianza-aprendizaje de herramientas criticas
para educar a la ciudadania, transformar la educacién y para hacer una
sociedad mas justa y progresada.

En este escenario, hablar de innovacion y de experiencias educativas
innovadoras no es baladi ni puramente una cuestion de arte y técnica. Lo
basico no se puede dejar al libre arbitrio de la profesionalidad, como tampoco
se puede sacralizar y sistematizar todo sin margenes de libertad. Pareciera
necesario, pues, afianzar algunas cuestiones claves sobre qué es y qué podria
ser 0 no ser innovacion, aclarar conceptos, marcos generales, potencialidades
y riesgos. Y con todos esos flecos y aristas, disponer de mas elementos de
juicio para componer el prisma.

Elmore (2011), en un sugerente trabajo, invita a reflexionar y contrastar
el cambio de pensamiento y conocimiento profesional experimentado a lo largo
del proceso de desarrollo. A partir de su pregunta central “antes solia pensar
que... y ahora pienso que...”, como invitaciéon al debate, a compartir reflexiones
intimas sobre las experiencias personales y los procesos intelectuales
desarrollados que han dado forma a su practica profesional. Esta via de
construir teoria fundamentada abre la puerta a plantearse que hablar de
innovacion en tiempos de crisis supone a la vez dos sentimientos
contrapuestos. De una parte, desde una opcion romantica, supone un canto a
la esperanza, al compromiso, al buen hacer, al futuro..., que mas que nunca es
preciso estimular y mantener; pero, de otra, también se acumulan aprendizajes
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Un marco critico de apoyo para ubicar y redireccionar experiencias innovadoras

como para percibir, cada vez con mayor nitidez, que esta idea también encierra
algunas trampas y riesgos que hay que conocer a modo de avisos a
navegantes, para no caer extenuados, descentrados de lo que debe ser
nuclear (el buen aprendizaje para todos) o no ser instrumentalizados o chivos
expiatorios de culpas ajenas.

Una vez superadas en el contexto internacional las olas técnicas (de
intervencion) y etnograficas (de contextualizacion y de emergencia del centro
como ambito de mejora), se esta produciendo una vuelta a lo basico, al aulay a
los buenos aprendizajes. Los centros educativos deben actuar como
comunidades de aprendizaje comprometidas con los procesos de mejora, que
encuentran sus auto-soluciones y propuestas y, desde ellas, tomar sus
decisiones.

Desde esta otra perspectiva alternativa, los documentos institucionales y
las programaciones de area y equipo podrian llegar a ser “texto y contexto de
formacion”. Texto en cuanto a contenido basico y tematica sobre la que
desarrollar los procesos formativos en ejercicio. Y contexto, como lugar,
plataforma y escenario adecuado para poner en juego todos los procesos de
reflexion, interrelacion es intercambio de pareceres, experiencias y
conocimiento pedagdgico (practico y tedrico).

Parece oportuno repensar esta situacién y hacerlo desde la optica de
comunidades “profesionales” de aprendizaje para que todos los miembros de la
comunidad se impliquen en la reconstruccion de la ensefianza con fines justos
y democraticos, y de una manera atractiva y coherente. Lo que implica
desterrar las prisas y las soluciones simples para problemas complejos,
democratizar el liderazgo e ir instaurando otras dindmicas para comprender y
fomentar la participacion real. Lo que no es ni puntual y ni a-contextual y toma
muchas formas diferentes, tanto en términos de quién tiene el poder de tomar
decisiones, asi como del grado de adopcién de decisiones transferido a nivel
de las escuelas.

Hasta llegar aqui, posiblemente habria también que desarrollar una
cascada de “acciones tacticas” (para resolver problemas) y “estratégicas” de
mejora (planes de accidbn mas sistematicos, en una légica de programas
focalizados en dimensiones relevantes y con acciones articuladas de apoyo y
supervision que puedan contribuir a la mejora de dichas dimensiones). No para
domesticar centros y realidades, ni para diseminar en ellos acciones de mejora
y determinados lineamientos, sino para que anden con pertinencia y sentido
“sus” caminos; aunque no pueden estar solos y comunidad y Administracion
Educativa deben tener roles y responsabilidades ineludibles.

Esto es tan obvio y necesario como duro de asumir en la practica.
Parece distante de la realidad del aula y del bregar cotidianamente con los
retos y dificultades del hacer, paso a paso y en el dia a dia, una “buena
escuela”. También puede dar lugar a pasar a ser nueva y potente carga que
excede de las posibilidades y capacidades exigibles en determinados contextos
y circunstancias... Deslumbrando mas que orientando.

Para que un cambio tan potente hacia lo basico sea sostenible e
“interiorizado”, tal vez sea mas sensato tomarlo como referente, como norte, e
ir andando caminos de posibilidad, desde una Optica “freiriana” de utopias
realizables, buscando la implicacion del profesorado y comunidades desde el
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sentido comun, el optimismo y de manera significativa y colaborativa, con
prudencia, relevancia y perseverancia. Sin obviar o dar por supuesto el
necesario compafiamiento de politicas educativas pertinentes y de liderazgo
pedagdgico (Bolivar, 2012).

Todo apunta a que para emprender o continuar por estos caminos,
ahora con menos ingenuidad desde las reiteradas lecciones —muchas aun por
aprender- del cambio (Fullan, 2007, 2009), se deben conocer determinadas
cuestiones para avituallarse y reivindicar el hacer sostenibles los procesos y
eficaces los esfuerzos, de cara a la mejora de resultados tanto en calidad como
en equidad. Lejos ya del viejo camino del optimismo pedagdgico, aunque sin
perder ni un apice de la llama de compromiso profesional y social con una
educaciéon de calidad para todos y entre todos, se impone ir conquistando y
asentando utopias paso a paso, de manera comunitaria y en marcos de
corresponsabilidad.

El curriculum es para llevarlo a la practica y concretarlo de manera
adecuada, no se trata de hacer bien lo que se hace, sino de hacer bien lo que
se debe. Y eso, en sentido radical, como denuncia Bolivar (2008, 2012),
supone tanto ir mucho mas alla de la ortodoxia curricular y de los regimenes de
verdad curricular impuestos desde arriba (excesivamente regulados vy
normativizados), desde la colonizacion curricular (Trohler, 2009; Henry,
Lingard, Rizvi y Taylor, 2007) -muchas veces via OCDE, Banco Mundial, o
politicas neoliberales, que pueden llegar como verdaderas “contrarreformas”-, o
desde de la desconcienciacién sobre el verdadero sentido de la educacion y de
lo que merece la pena ser reivindicado y sostenido (Darling—Hammond, 2001,
Escudero, 2005; Domingo, 2003).

En el caso espafiol se han tomado muchas medidas estructurales,
organizativas y pedagoégicas dignas de valoracion positiva, pero que —como
suele suceder— no siempre han cuajado en la practica o no se han proyectado
mas alla de lo particular. Las valiosas y nuevas ideas 0 propuestas suelen
toparse con barreras y problemas de naturaleza muy dispar, entre las que se
encuentran resistencias y reclamaciones de reformar la reforma (Escudero,
2002). Y gque han terminado por asentar ciertos discursos interesados de
alarma social y escolar (por el descenso de los niveles de rendimiento, la
diversidad como disparate, el infierno de la ESO, etc.), mucho mas alla de las
dificultades normales y previsibles de cualquier cambio, que casi colocan en el
plano de lo prohibitivo, ilusorio y descabellado la misma idea y aspiracion de la
mejora en la perspectiva que desde aqui se defiende: “calidad y equidad”.

Empiezan a acumularse evidencias de que se precisan enfoques mas
criticos (Gimeno, 2010) y esencialmente de sentido comun (Ainscow y West,
2008, p. 80), que incidan decididamente en el nucleo pedagdgico (Elmore,
2010), deconstruyendo muchos implicitos (Pourtois y Desmet, 2006) para
reconstruir un curriculum democratico (Guarro, 2002) y entre todos (Bolivar y
Guarro, 2007), empezando por entrar a debate franco y entre iguales con los
que saben donde aprieta el zapato, en los procesos de analisis, seleccion,
desarrollo y evaluacion curricular, asi como en la necesaria innovacién
inherente a los mismos.

Para ir construyendo y marcando pertinentes y oportunos acentos de
vision sistémica, concienciacién y sensibilizacion, de ética profesional y
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compromiso (Day y Gu, 2012, Escudero, 2006), a la par que generando un
estado de tension y de equilibrio entre tres ejes complementarios:

e Arriba-abajo, en un marco de corresponsabilidad (Bolivar, 2012).
Equilibrando contexto y posibilidades reales con compromiso y
rendimiento de cuentas en un escenario de estandares democraticos
no estandarizadores (Elmore, 2003).

e Escuela, familia y comunidad, para integrar escenarios de educacion
formal, informal y no formal. En un escenario educativo ampliado,
dentro de una sociedad de la informacién, la escuela sola no puede
satisfacer todas las necesidades de formacion de los ciudadanos. El
conocimiento y la informacién han superado fronteras espacio—
temporales. Se han roto definitivamente los monopolios exclusivos de
escuelas y profesores en la ensefianza. Cada vez mas
investigaciones y estudios nos informan de que el aprendizaje no se
produce Unicamente a traveés de la relacion del profesor—-alumno o en
la interaccion entre el alumnado. En cada uno de los contextos en
gue se vive se produce aprendizaje. Como defiende Ramén Flecha
(2008), el aprendizaje cada vez depende menos de lo que ocurre en
el centro y el aula y cada vez mas de la correlacion entre lo que
ocurre en el aula, en el domicilio y en la calle.

e Y en un inteligente equilibrio entre saber practico (de centros y
profesorado) y unos referentes o marcos globales de lo que sefiala el
conocimiento pedagogico como mas relevante y solido para hacer
bien lo que hay que hacer.

En definitiva, pareciera pertinente retomar las practicas pedagdgicas
desde opciones de “no neutrales”, mas alld de lo procedimental y de lo “no
carismatico”, acompafiadas de procesos de autorrevision y de interrelacion,
orientadas hacia la mejora de los resultados de todos. Lo que esta en el fondo
de la cuestion es un cambio cultural en la institucion y en la identidad
profesional de docentes y apoyos, lo que necesita tiempo y un largo y
sostenido proceso de desarrollo, para el que no vale cualquier tipo de practicas,
ni de eslogan... Lo que es costoso y exige esfuerzo.

2. Retomando el concepto de innovacion. Niveles y modelos

Cuando se habla de innovacion, cambio y mejora es trascendental
considerar las diferentes conceptualizaciones (teleolégicas, evolutivas,
dialécticas o de ciclos de vida) sobre la evolucion de las organizaciones y los
avisos a navegantes formulados sobre los diferentes cambios posibles
(aparentes, cosmeticos, drasticos, reales, buenos...). Los conceptos de cambio
e innovacién son mucho mas profundos y poliédricos de lo que pudiera parecer
a simple vista, estdn saturados de significados e interrelaciones con el
contexto, los agentes, los sentidos, otros cambios, etc. que los hacen dificiles
de precisar. La cuestion estriba en distinguir en los cambios su potencial
curricular y social para catalogarlos como mejora o no. Algunos cambios, por el
hecho de serlo, no deberian ser avalados acriticamente como innovacion
deseable, aunque provoquen transformaciones de peso en la escuela, la clase
o el sistema, ni caer ingenuamente en que todo cambio si es querido por unos
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pocos o0 se ha decidido mayoritariamente asi, es loable y lo mejor; pues, de
hecho, hay cambios de efectos perversos que también conviene desentrafiar.

A lo largo de un proceso de mejora se pasa por multiples etapas y
momentos, unos son momentos de euforia, de hacer y conquistar y otros de
incertidumbre o consolidacion, incluso de agotamiento y desaparicion del
impulso innovador, por lo que es preciso reparar en el concepto de
sostenibilidad del cambio (Hargreaves y Fink, 2002). La innovacion puede
asimilarse como un viaje a itaca, que puede quererse y no ver el momento o
bien empezar en cualquier momento y circunstancia. Lo que no marca su
potencial, sino desde donde desarrollar su propia trayectoria, su propio camino
y a su paso.

Como sefiala Moreno (2004), en el mas sentido estricto y tradicional del
término innovar en educacion se lleva a cabo a partir de una propuesta
curricular (u organizativa) externa y asentada y que se cuestiona o altera
parcialmente para hacerla congruente con el proyecto educativo y el entorno
inmediato. EI cambio debe ser siempre a la medida (de la realidad, la
posibilidad, las circunstancias...), por lo que la verdadera innovacién no existe
si mas alla de las buenas practicas no se da una respuesta consistente de la
reflexion para responder a una verdadera comprension local. La verdadera
medida y valor de una innovacion viene dada mucho mas desde la teoria
emergente del conocimiento practico, de la implicacién en hacer las cosas
mejor, del conocimiento autocritico local o del analisis de las consecuencias de
sobre el aprendizaje de las innovaciones puestas en marcha, que desde su
grado de contraste con lo que se propone como lecciones externas e
iluminadas de cambio.

No todo vale, o no todo debe valer. Deben existir unos referentes
minimamente claros de hacia donde se quiere caminar. Y contar con apoyos
para no descaminase ni desfallecer. Norte, proceso y una buena mochila para
andar el camino, orientados, arropados, ilusionados y “con los otros”.

Pese a los ultimos avances en educacion y el mayor conocimiento del
cambio, la mejora escolar continla siendo una préctica incierta, que necesita
tanto de experiencias como de visiones de lo que es una buena practica. Eso
si, sin incitar al entusiasmo inocente ante propuestas de gestidén, que prometan
transformar “definitivamente” las escuelas, ni a la validacion de facto de
experiencias de innovacion de incierto valor educativo. La teoria debe
promover marcos, pero debe también despojarse necesariamente del halo de
certidumbre que queda soélo en el plano de la técnica o de la deliberacion y
critica tedrica, pero que no termina de proponer alternativas viables. Pero eso,
en este punto de debate

“Los académicos debemos aflojar un poco el discurso de qué y como cambiar
para abrir mas nuestros 0jos y nuestros oidos hacia qué y cédmo cambian
aguellos a los que los problemas y dificultades diarios obligan a inventar
continuamente nuevas formulas. Porque en su creatividad y su compromiso
hay muchas respuestas a algunas de nuestras viejas preguntas” (L6pez, 2010,
p. 7).

Tal vez se precisa algun aviso a navegantes para establecer puntos y
referentes de mirada para abordar la complejidad de la innovacion y la “valia”
de las experiencias de innovacién. Pero puede y deberia venir tanto desde
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arriba como de las propias experiencias de cambio. Desde la conjuncion de
ambos, profundizar en la blisqueda de sentido, de conocimiento de en qué
medida lo que se viene experimentado va impactando y focalizandose —desde
una perspectiva de posibilidad y sostenibilidad- hacia el cambio en lo
verdaderamente es importante. Eso no es otra cosa que el buen aprendizaje de
todos los alumnos. Aunque para ello haya de mejorar de paso los materiales y
recursos, las metodologias, el curriculum, la ensefianza, la profesion docente,
las estructuras y dindmicas cotidianas de la escuela... Y se deben denunciar y
reivindicar las macro-condiciones politicas, textuales, econémicas y sociales
gue apoyan o coartan estas iniciativas.

En este punto, parece oportuno utilizar algunos analizadores para
establecer una primera comprension de en qué nivel de innovacion se
encuentra cada experiencia. Seguidamente se propone tomar en consideracion
los aprendizajes emergentes de la experimentacion de la autonomia curricular
y pedagogica, los focos del interés por la innovacion y los niveles de
comprension del sentido de la innovacion.

Desde la primera perspectiva convendria diferenciar entre la innovacion
impuesta, estimulada o conquistada. En un interesante trabajo de Bolivar
(2004) que hacia una revision de los diferentes modelos de autonomia escolar,
se alertaba sobre el peligro de imponerla o instarla mas alla del convencimiento
o de la posibilidad, que lleva implicita una alta posibilidad de simulacién,
reproduccién y desprofesionalizacion. Mientras que la conquistada paso a
paso, arrancada y sudada, puede evolucionar por otros derroteros. Al tiempo
qgue se denunciaron ciertas practicas de la administracion, alertando de los
peligros de instrumentalizar o dejar a su suerte la autonomia de centros y
profesorado. Reflexiones ambas con una transferencia directa hacia la
comprension de la innovacion.

En cuanto a qué innovar, superando la mera introduccion de
modificaciones puntuales en recursos, formas y disefios que en nada cambian
ni mejoran lo esencial, quedando en meros cambios cosméticos y para que
nada cambie, siguiendo una ya clasica clasificacion de Fullan, existen tres
cambios nucleares y otra serie de cambios auxiliares o consecuentes. En
cuanto a los primeros habla con propiedad de cambio cuando se produce: (1)
El uso de nuevos recursos instructivos o materiales curriculares; (2) El uso de
nuevas practicas o acciones tales como estrategias de ensefianza, cambios
organizativos, roles diferentes... o (3) El cambio en las creencias y asunciones
que subyacen en los profesores, en sus presupuestos basicos, en su
conocimiento y en la comprension de la realidad. Estos cambios son
progresivos y de cada vez mayor calado, pues los primeros terminan por
afectar a los segundos. Si bien los del primer tipo son los mas visibles, los
verdaderamente importantes son los que afectan a lo que los profesores hacen
y lo que piensan (Fullan, 1990). Desde esta perspectiva, Eisner (2002) ha
destacado cinco grandes dimensiones o &mbitos preferentes o susceptibles de
innovacion, que contribuyen a la “ecologia de la escuela”, como contexto del
cambio:

. Dimension intencional, que se ocupa de las metas o propositos que se
formulan para las escuelas o las aulas. Mas generales o especificas, su
adecuacion depende de mudltiples consideraciones e ideologias. Se puede
preguntar si son exitosas o, por el contrario, si tienen valor.
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. Dimension estructural u organizativa, pues las «formas organizativas de las
escuelas influyen sobre lo que los estudiantes aprenden» y los modos como
los profesores ensefian. Aun cuando esta estructura, como "gramatica
bésica", suele ser impasible a los cambios, es preciso incidir en ella
(tiempos, espacios, funciones, papeles y modos de organizaciéon docente)
para cualquier cambio. En este sentido, sera la innovacion en el gobierno y
la gestion de los centros (Gonzalez, 2011) la que da amparo, marco y apoyo
a los procesos de ensefianza-aprendizaje, a la participacion, a la interaccion
didactica, a la construccion de sentido... Cuanto mas capacidad y
autonomia profesional e institucional, mas fuerza tendra el segundo y tercer
nivel de concreciéon curricular, que es donde es mas viable el desafio, la
transgresion y la asuncion de riesgo necesarias para la innovacion
educativa.

. Dimension curricular, que en sentido restringido se centra en la calidad y
valor de los contenidos de la ensefianza, su mejor estructuracion y
articulacion.

. Dimension pedagdgica o didactica, relativa a la mediacién del curriculum
por el profesor a través de las interacciones de clase, medios, recursos y
actividades que la escuela/aula proporciona a los alumnos.

“Todos los curriculos estan mediatizados por el profesor. La manera como se
lleva a cabo esta mediatizaciéon tiene una sustancial relaciéon con lo que esta
ensefiando y aprendiendo. Uno de los resultados mas insistentes en la
investigacion sobre la ensefianza es que el ‘mismo’ curriculo se ensefa de
diferentes maneras por diferentes profesores, de modo que la manera en que
los estudiantes experimentan el curriculo esta inextricablemente relacionada
con la manera como se ensefia. En ese sentido, la distincion entre curriculo y
ensefianza es artificial. Nadie puede ensefiar nada a alguien. Nadie puede
ensefar algo a nadie” (pag. 97).

. Dimension evaluativa, referida tanto a los procesos de ensefanza—
aprendizaje, como a juzgar el valor de la cualidad de un objeto, situacion o
proceso.

“Ningun esfuerzo por cambiar las escuelas puede tener éxito si no se disefia un
acercamiento a la evaluacién coherente con los propésitos del cambio
deseado” (pag. 102).

Avanzando en el concepto, mas alla de lo que se hace, desde otra
perspectiva que indague en el nivel de impacto de la invocacién en lo que
piensan los docentes (Fullan, 1990) y en los niveles de comprension como
marco para la accion (Pogré y Lombardi, 2004), se podrian diferenciar entre los
siguientes tipos de innovacion:

a) Innovacion infantil

Un primer nivel de innovacion bien intencionada pero ingenua, infantil si
cabe. Se trata de una innovacién basada en la buena intencion y el querer
hacer cosas novedosas desde un marco de conocimiento intuitivo, de sentido
comun y no sin pocos flecos de errores y estereotipos y con poca informacion
que puede llevar a querer descubrir nuevamente el Mediterraneo. Aunque
implica mucho esfuerzo e interés no suele venir acompafado por un
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cuestionamiento profundo del qué se hace, del porqué, del costo en relacion al
logro y de sus verdaderas consecuencias de cara al aprendizaje y que supere
otras metodologias. Suele ser tan frecuente como inconsistente, se basa en
Impulsos y no es muy sostenible.

b) Pseudoinnovacién o innovacién seguidista

Otro modelo de innovacion viene dado por un planteamiento seguidista,
principiante o novata, que necesita de tutela y de un patronaje seguro que
imitar. Necesita de unos procedimientos mecanicos paso a paso y con poca
autonomia para interpretar, modificar, cuestionar o superar los modelos
externos. Es muy dependiente y necesita de criterios de racionalidad y de
instrumentacion externa.

En este punto resulta especialmente preocupante comprobar cémo, en
no pocas ocasiones, se llega a “confundir la producciéon normativa con la propia
reforma educativa [...] 0 a confiar en exceso en las diversas (y —tantas veces-
pasajeras teorias del aprendizaje” (Bolivar, 2008, p. 198-199).

c) Innovacion en proceso de aprendizaje

La innovacion aprendiz es aquella que se encuentra en proceso de
construccion, experimentacion y descubrimiento, asumiendo su camino y
propésito. Se produce generalmente, tanto desde cualquiera de los modelos
anteriores, cuando comienzan a despegarse de los patronajes externos, los
adaptan a sus contextos, realizan usos flexibles de los conceptos,
procedimientos, ideas y asumen la realidad afrontando los conflictos y van
construyendo ya conocimiento y experiencia propia. Van desarrollandose y
ganando en autonomia y capacidad para ir tomando sus propias decisiones,
poniendo en valor determinados mestizajes 0 maridajes, van dotdndose de
capacidad, estructuras y procedimientos para absorber y almacenar
energia/conocimientoy van fortaleciendo sus propias vias, proyectos y
principios.

d) Innovacion madura

Cuando ademas de la resilencia, los procesos y las estructuras, tiene la
conciencia y el compromiso, atreviéndose a andar y sostener sus caminos de
forma personal y auténtica, en el seno de comunidades “profesionales” de
aprendizaje (Gonzalez, 2011). El conocimiento y la practica docente se asumen
como tareas complejas y se afrontan con madurez para reinterpretar la realidad
y la complejidad de los temas mas punzantes para garantizar un buen
aprendizaje para todos y entre todos. En este sentido, tienen capacidad como
comunidad, equipo y proyecto para asumir con flexibilidad el conflicto, los
riesgos de vulnerabilidad y las situaciones controvertidas, para afrontarlas
colectiva y profesionalmente y sobreponerse a ellas.

3. Innovacién si, pero para qué, entre quién y con quién
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Una vez que se ha pasado de la concepcion de los centros como lugares
en los que pasan cosas sin un conocimiento de los entramados institucionales
gue las mantienen u ocasionan, hacia otra en la que el centro es el nucleo y el
contexto adecuado para experimentar y analizar el desarrollo del curriculum, el
desarrollo profesional e institucional y el cambio educativo (Escudero y
Gonzélez, 1987), al tiempo que se han catalogado las reformas como causas
perdidas, se hace necesario repensar los conceptos de desarrollo curricular,
profesional e institucional y el sentido de los mismos, la utilidad de los
proyectos de centro —lejos de planteamientos formalistas— y el sentido profundo
de la desigualdad y las posibilidades de la educacion en este campo, de
manera que este profesorado pueda asumir colectivamente su autonomia de
desarrollo curricular desde una perspectiva critica, reflexiva y contextualizada.

Descartadas las soluciones simplistas y rapidas para los complejos
desafios en los que se encuentra la educacion en estos momentos, empiezan a
tomar impulso nuevos vientos de mejora a medio plazo, con orientacion
sistémica y claramente enfocados hacia la mejora de los aprendizajes de los
alumnos. La direccionalidad del cambio apunta al aprendizaje. Ese es el foco
principal de accion y atencion. Lo que se hace mas eficientes si complementa
con un componente personal de “buena” practica docente en el aula y arropado
y contextualizado en una institucion que permite que el proceso de cambio se
vea apoyado por un entorno critico y estimulante para que el proceso de
cambio vaya mas alla de los limites del aula —en proceso de ida y vuelta-, sin
descentrar el foco de atencion para hacer de cada escuela una gran escuela
(Hopkins, 2007).

Resituada la mirada sobre la mejora educativa y llegada a su “mayoria
de edad” (Fullan, 2009), la cuestion clave no esta en cambiar las estrategias de
diseminacién de reformas ni en las estructuras de los centros, sino en entrar en
el debate, contextualizado y desde la autonomia pedagdgica de los centros
educativos en un marco de corresponsabilidad, para revitalizar el discurso
curricular acerca de los contenidos, los modelos y las estrategias que definen
las buenas practicas de ensefianza—aprendizaje que se traducen en mejores
resultados de aprendizaje para todos (Elmore, 2010; Escudero, 2007; Bolivar,
2008, 2012). Y como eso sOlo es posible en la escuela que queremos
(Gonzalez, 2011), de modo paralelo, acometer procesos de cambio cultural y
profesional en los centros educativos para instaurar y sostener procesos de
innovacion y culturas profesionales de evaluacion y corresponsabilidad que den
base a la ensefianza efectiva para todos (Escudero, 2006). Sin olvidar que los
verdaderos agentes de cambio son el profesorado en su aula y el compromiso
colectivo del equipo docente en un proyecto educativo que fortalezca el eje
escuela, familia y comunidad.

Siguiendo a Contreras (2010, p. 552-553), se podrian recoger un
conjunto de caracteristicas o0 rasgos que vienen a definir los marcos para
comprender e identificar las experiencias educativas innovadoras: No son
concebidas ni actuan en funcion de cumplir con las expectativas del sistema,
sino por idear y llevar a cabo propuesta que son nucleares para ellas; Generan
ambientes con amplios grados de libertad y compromiso; Presentan una
imagen visual personal, de diversidad, de movimiento...; Que ofrecen
alternativas de espacios, actividades, recursos...; Se rompen las artificiales
fronteras curriculares y espacio-temporales; Dan sensacion de movimiento,
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dinamismo...; Prestan especial atencidn a la participacion, a la observacion y a
la escucha de los nifios; Buscan el sentido de las cosas y no lo hacen bajo
presion; y no existe separacion entre el tiempo de vivir y el de aprender. Ahora
bien, todo este valor afadido debe estar aderezado convenientemente de
compromiso y esperanza para ir generando y sustentando esa “otra” escuela,
la alternativa... -que existe y esta en marcha (Feito, 2006; Feito y Lopez, 2008)-
y que corresponde con los parametros de la Educacion Publica de Calidad por
la que apostamos.

3.1. Innovacion, una cuestion de contenido y de procedimiento

Asi las cosas, conocidos todos los ingredientes y con todos los espartos
sobre la mesa, hace falta andar. Operar un cambio cultural en los centros
educativos y comunidades —que debieran ser de aprendizaje (Bolivar, 2000)-
de aprendizaje en torno al nucleo pedagdgico del cambio (Elmore, 2010)
mediante procesos sostenibles e implicativos de debate curricular (Escudero,
2006).

“Promover un disefio y desarrollo curricular basado en el centro significa ir
construyendo en equipo los cambio a través de la reflexion y revisiéon conjunta
sobre la propia préactica. Esta concepcion del disefio y desarrollo curricular
centrada en la escuela comporta una determinada concepcion de los
profesores como profesionales reflexivos que investigan y comparten
conocimientos en sus contextos naturales de trabajo, y exige ir configurando el
centro (con los recursos y apoyos necesarios) como comunidad de aprendizaje
para los alumnos, los profesores y la propia escuela como institucion” (Bolivar,
2010, p. 202)

Bolivar, en este parrafo nos sitia plenamente en el centro del debate
anunciandonos algunas cuestiones centrales: el disefio y desarrollo curricular
como foco, la colaboracion y la reflexibn como herramientas y el centro como
escenario, y todo ello dentro de un proceso de desarrollo hacia y por el
aprendizaje de todos. Y este “todos” tiene un doble sentido, tanto de todos los
sectores y agentes implicados en el proceso, como orientado al buen
aprendizaje de todos los estudiantes sin exclusion.

De este modo, repensar qué ensefiar y para qué, y como se desarrolla el
curriculum en el dia a dia puede ser un interesante y dinamico de construccion
y realizacion de sentido y de innovacion, frente a otras visiones mas estéticas,
técnicas y de reproduccion con larga cola aun en la actualidad. Desde esta
aportacion, el desarrollo curricular se entiende como un espacio de naturaleza
social y profesional (con implicaciones claramente politicas) de toma de
decisiones sobre la escuela y la ensefianza, donde resulta evidente que no soélo
interviene el profesorado sino que son diversos los elementos personales e
institucionales implicados y singulares las dindmicas de participacion (de muy
diferentes niveles, sectores, organismos, etc.) en funcion de aspectos
contextuales globales substantivos (como el sistema politico, la estructura
administrativa o el entorno cultural) desde donde se toman y justifican las
decisiones curriculares adoptadas o determinaciones curriculares.

Se precisa centrar la mirada en el funcionamiento ordinario de la
escuela, prestando especial atencion a la produccion de desigualdades que
acompafa inevitablemente a la cotidianeidad escolar (Marhuenda, 2011). La
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escuela no esta cumpliendo su fin y quedan retos pendientes de inclusion,
superacion de los fracasos escolares y los riesgos de vulnerabilidad vy
abandono temprano de ciertos sectores, mejora de resultados..., mostrandose
incluso incapaz para afrontar los nuevos desafios de la sociedad
contemporanea (Pérez Gémez, 2010; Sancho, 2002), pese a que el Sistema
Educativo en su conjunto y cada una de sus piezas debiera “garantizar” estas
cuestiones para todos. En ello la innovacion debe asumir un papel fundamental
de cara a ir luchando por contrarrestar el efecto incapacitador que algunas
“practicas educativas” provocan sobre el alumnado, que resultan ser finalmente
“sutiles” formas de discriminacion comunmente aceptadas como “normales”.
Pero ademas, debe actuar también desde la légica de no renunciar a los
méaximos aprendizajes y a la mejora permanente.

Aqui toma especial interés la idea de “todos tienen derecho a un buen
aprendizaje” o lo que es lo mismo, alcanzar un justo equilibrio entre equidad y
calidad. Con una ética mas comprometida socialmente, desde esta
perspectiva, toma relevancia el compromiso con las clases mas desfavorecidas
como signo de calidad en un sistema de educacion publico y democratico, asi
como la emergencia del derecho a aprender por encima de otros derechos que
parecen esgrimirse cuando se habla de educacion (Darling-Hammond, 2001).
Serda, pues, en torno a estos estandares democraticos de calidad, como sera
posible replantear y reconstruir una vision de la “orientada” educacién, como
norte basico a ofrecer al profesorado, a asesores, a administradores y a cuanto
personal incide en la educacién para que disefien, innoven, reestructuren,
reflexionen, evallien y hagan posible “el mejor aprendizaje para todos”.

La cuestion es compleja y de envergadura. Y, en este contexto, no se
deben hacer guifios a cierto profesorado y fomentar determinados discursos si
estos suponen concesiones “desprofesionalizadoras” o de bajada de la calidad
de la educacién y el compromiso social de ésta. Pero tampoco se puede actuar
al margen de este profesorado revistiéndose de un halo de “innovacion,
compromiso, etc.” que pueda parecer alejado o utdpico. Hay que oir al
profesorado y a la sociedad, no tanto para “reformar la reforma” en el sentido
que pretenden “neoliberalmente” las dltimas propuestas ministeriales, como
para repensar seriamente alternativas interesantes que asuman el reto del
debate, de la reflexion, de la calidad, de la evaluacion y el control social, etc.,
pero que también se armen de plena conciencia de los retos, implicaciones,
consecuencias y propositos de la educacion publica.

Parece, pues, sensato enfocar los procesos de innovacion y mejora con
tranquilidad, sentido comun y caracter practico (Domingo y Fernandez, 2009).
Y, de acuerdo con Gadamer (2003, p.375) cuando sefiala que “el horizonte se
desplaza al paso de quien se mueve”, esta accion debe ser gradual, contextual,
procesual... Este sentido comun es mas necesario si cabe, si se tienen que
alcanzar idénticas competencias basicas para todos —a diferente nivel y por
caminos diferentes-, ésto debe hacerse de manera pertinente, adaptada,
razonable... Llegados a este punto de sensatez y toma de conciencia, tal vez
sea necesario caminar (profesional y colectivamente) en la linea de deconstruir
las practicas y analizar sus consecuencias, para desaprender ciertos recorridos
y rutinas y promover futuros mejores (Culham y Nind, 2003; Pérez Gdémez,
2007). Y, sin caer en el optimismo pedagdgico, bucélico e ingenuo, creer que
otra escuela es posible y estd en marcha (Feito, 2006; Feito y Lépez, 2008) y
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que es posible alcanzar niveles dignos de calidad y eficacia en contextos de
desigualdad (Bellei y otros, 2003).

Dentro de estos escenarios en construccion y alternativos, los andlisis
curriculares y de tareas, junto a una paulatina aproximacién al curriculum
integrado y a opciones metodolégicas y de evaluacidon proximos a
planteamientos que pudieran denominarse con propiedad “buenas practicas”,
pueden abrir la caja de pandora y estimular a la prueba, a la accion.
Primeramente de manera puntual y concreta, para posteriormente ir ganando
en complejidad y generalizacion, hasta experimentar acciones de integracion
de los tres contextos formal, no formal e informal.

Sirva esta oportunidad para reflexionar sobre el valor de futuro de la
formacion que se da, sobre el “para qué” de las practicas docentes y rutinas
diarias, el uso de los libros de texto, el hacer tantas actividades y reflexionar tan
poco sobre ellas... el profesorado ¢ sabe para qué sirve lo que hace cada dia?
¢, sabe qué quiere que provoque cada actividad en la cabeza de su alumnado?
¢,es consciente de que el aprendizaje necesita tiempo, esfuerzo, apoyo...?, y si
se dedica el tiempo escolar y familiar a cosas poco productivas, ¢cuando se
trabaja todo ello? Y si ello es determinante con el alumnado que esta en
disposicion aprender, que tiene posibilidades y capacidades, y que puede llegar
al desarrollo de competencias desde aprendizajes tradicionales, ¢qué sera de
aquel otro tipo de personas que no tienen estas casuisticas y circunstancias, y
necesita que se le trabajen especificamente?

3.2. Innovacién desde el trabajo en equipo, con liderazgo y asesoriay en
unalogicadered

La escuela puede generar conocimiento y aprender siempre que los
problemas cotidianos se afronten colectiva y profesionalmente como
problematica objeto de reflexion y mejora. Para lo que es fundamental generar
y dinamizar y practicas que “desarrollen capacidades y compromisos”, en
procesos colectivos de innovacion, reflexién curricular, autorrevision y mejora
(Pérez Ferra, 2012) y en un escenario de democracia. En este punto dos
reflexiones al paso sobre los procesos de cambio sostenibles desarrollados por
centros escolares identificados como innovadores (Altopelli y Murillo, 2010):

Parece ser que el entusiasmo, el compromiso y la implicacion, junto a dosis de
deseos por mejorar, pueden ser buenos ingredientes que con toda probabilidad
se constituyan en sedimentos de la sostenibilidad de las innovaciones en los
centros educativos (p. 68).

La construccién de comunidades de aprendizaje con implicacion de las familias
y del profesorado en la creacién de un entorno rico en informacion y de una
cultura positiva en la escuela son condiciones especificas de la innovacion en
las escuelas. [...] En contraste, las propuestas de innovacion que afectan a la
labor de aula se viven como limitadas a la practica individual y, en ese sentido,
menos confortantes (p. 51).

Como apunta Arencibia (2004), esto es factible cuando: los profesores
empiezan a descubrir la existencia de conflictos en las teorias que guian su
accion; toman conciencia de que lo que estan haciendo no es lo que dicen que
estan haciendo y pretenden metas conflictivas a modo de dilemas productivos
que atafien a asuntos de interés capital para la persona, el aprendizaje y la
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institucion. Lo que significa ir construyendo en equipo los cambios a través de
la reflexién y revisidn conjunta de la propia practica, en sus contextos naturales
de trabajo y en el seno del centro que se va constituyendo en comunidad de
aprendizaje para los alumnos, los profesores y la propia escuela como
institucion. Y todo ello no se produce en un momento puntual, sino como fruto
de un proceso de ir creando las condiciones necesarias para que la mejora sea
posible.

Lo que no es nada facil y no se produce desde cualquier tipo de
supervision o apoyo. Necesariamente conlleva procesos de resignificacion y de
flexibilizacidbn de tales practicas, junto a serias dinamicas de capacitacion
profesional para su ejercicio. Como ocurriria recurrentemente en las llamadas a
la colaboracion auténtica, la reflexion profesional puede ser un canto de sirenas
0 caminar por derroteros “supuestamente” ya experimentados en los que se
guemaron las naves, si no se hace de manera “confortable” y cargada de
“sentido comun”, acompafadas de serios procesos “plenamente educativos” de
liderazgo (Leithwood y otros, 2006) y de asesoramiento alternativo (Domingo,
2009, 2011).

Para el desarrollo de la innovacién en el momento actual ya no vale ni el
aislamiento ni cualquier tipo de apoyo. La colaboracion formal e informal deben
negociarse, contextualizarse y situarse en las certezas, posibilidades y
realidades de cada clase y centro, problematica o casuistica, pero sin perder el
norte. Y en este ambito esta surgiendo una nueva organizacion en red, capaz
de entrelazar nexos entre las estructuras formales de interrelacion y las
informales o micropoliticas, asi como de las que son propias de los centros
educativos tradicionales con otras de contextos de ensefianza—aprendizaje
abiertos y ampliados.

Participar en estas redes de interrelacion e intercambio de manera
horizontal y democratica es un buen punto para estimular el desarrollo y el
enriquecimiento mutuo, digno de tomarse en consideracion. Pero la
constitucion y desarrollo de estas redas es parte también de un proceso no
exento de dificultad y conflicto. En él inciden ciertos flujos de intereses, rutinas,
presiones profesionales culturales y ambientales que tejen ciertas sombras
dificiles de disipar y que pueden marcar estos ultimos nudos de la red por
estructuras de poder o de mercado (dependencia, clientelismo, dependencia,
induccion encubierta, formalismos vaciados de contenido, etc.) que terminan
por desarmar las posibilidades de llegar a verdaderas asociaciones mutuas con
estructuras, dindmicas y fines solidarias y profesionales.

El encaje de estas piezas no es siempre facil, y suelen dejarse flecos
importantes sin cubrir. La constitucion de estas redes de reforma no se trata de
un conjunto de experiencias aisladas, ni de una nueva gestidén organizativa que
se implanta a partir de un determinado programa, sino un proceso de
construccion, negociacion, clarificacion y creacibn de nuevos entornos
compartidos de responsabilidad, trabajo y desarrollo profesional. Lo que resalta
la conveniencia de buscar lineas de acuerdo basico en las que (Domingo,
2008, p. 390):

e exista suficiente cobertura institucional para ofrecer la capacitacion
necesaria y los estimulos pertinentes para desarrollar experiencias
de innovacién desde las que encontrar laboratorios y plataformas de
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transformacion que sean buenos ejemplos de garantia de la calidad
y la equidad en educacion;

e Jla red de apoyo a la escuela se encuentre suficientemente
estructurada, cercana y fortalecida como para ofrecer un apoyo
integrado, realista y util, frente al desconcierto, solapamiento y
desarticulacion actual;

e sea posible una red de plataformas alterativas de promocion e
intercambio de conocimiento pedagogico, de experimentacion de
nuevas ideas, de motores de innovacion y transformacion...;

e coexistan ambas de manera lo suficientemente independientes como
para no subordinarse, y lo suficientemente interconectados como
para no ignorarse, confundirse ni solaparse; y, por ultimo,

e (ue todo se ponga al servicio de un interesante proyecto educativo
de comunidad para el buen aprendizaje de todos.

4. A modo de epilogo

Las experiencias innovadoras son imprescindibles y solo tienen sentido y
recorrido si se orientan para hacer entre todos una escuela resilente, capaz de
mejorar los resultados de aprendizaje para todos y entre todos. Y, en un marco
de autonomia curricular, toman decisiones y asumen compromisos entre todos
soberanamente, en el seno de comunidades profesionales de aprendizaje,
donde sea comun el trabajo en equipo, el liderazgo distribuido y para el
aprendizaje, asi como cercanas y comprometidas acciones de supervision y
asesoria (Domingo, 2009, 2011).

Hace falta “conocimiento”, si, es obvio; pero “como estudio”. Es
fundamental reflexionar e indagar, compartiendo propdsito y responsabilidades
(Escudero, 2006) desde las que lograr una propuesta curricular que asegure el
méaximo desarrollo de las capacidades y potencialidades de cada sujeto en
particular en su grupo/contexto. Pero no es sélo una cuestion de propdosito, sino
y fundamentalmente una exigencia de participacién de todos los implicados en
la asuncion de las parcelas de responsabilidad y accidon que les corresponden.
Por ello Zeichner (2010) advierte contra la aceptacion acritica de rutinas,
practicas, conceptos y por supuestos cotidianos o provenientes de politicas
curriculares o de formacion no siempre claras. Lo que tiene mucho de
compromisos profesionales, éticos y sociales que no se pueden soslayar en
desempefios funcionariales o asépticos.

Hay que vencer los encantamientos, el derrotismo y el fatalismo de que
“las cosas son asi porque no pueden ser de otra forma” (Freire, 1997) y el
conformismo generalizado, que en educacion y curriculum hay muchos y
suelen venir en recurrentes oleadas, a veces como lobos con pieles de cordero.
Y hacerlo poniendo en valor buenas practicas de innovacion educativa con
verdaderos impactos en aprendizaje.

Parece cada vez mas claro que es preciso viajar por estos derroteros,
acompafiado también de compromiso con una visibn compleja (sistémica),
conciencia (norte de compromiso profesional y social) y reflexion dialéctica
(método) en un marco de coherencia y posibilidad, en una cultura de mejora y
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de rendimiento publico/democratico de cuentas (Elmore, 2003). La reflexion y el
aprendizaje de la experiencia puede cambiar las formas en que los educadores
piensan en tiempo real acerca de cOmo mejorar la practica docente y los
resultados de aprendizaje. Sin ello, la innovacion es sélo un cambio por
cambiar, por esnobismo o por romper la tediosa rutina.

Estos acentos se van despuntando como fundamentales para no ser
mecanicistas, tedricos con pies de humo o simples técnicos sin conciencia, que
disefian y ejecutan programas y programas sin saber muy bien a qué y quiénes
sirven, ni los impactos y resultados que producen, ni en las direcciones que
caminan. Se pueden hacer virar la reflexién, los compromisos o la practica si se
trenzan con determinados espartos: dinamicas colaborativas de desarrollo
profesional, curricular e institucional, asi como de liderazgo y de apoyo para la
mejora de los resultados (Bolivar, 2012; Domingo, 2011).

En este contexto, la “verdadera” y “madura” innovacion posibilita
escenarios en los que poder ser oportunista estratégico dispuesto a sacar
partido del analisis curricular de cada situacion y contexto real de cara a
promover acciones y toma de decisiones provechosas —pese a lo que pese-
para la mejora de la educacion para todos.

“En definitiva, la realidad es que tenemos que construir una escuela inclusiva e
intercultural usando los mimbres que el sistema nos ofrece al tiempo que
luchamos por cambiar el sistema. Necesitamos para ello una actitud de hacker
gue nos haga leer con pasion, con compromiso e inteligencia los
acontecimiento, la legislacién y las decisiones politicas que vayan surgiendo. El
mensaje es sencillo: siempre hay alternativas” (Trujillo, 2012, p. 167).
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LA RADIO COMO RECURSO DIDACTICO EN EL AULA DE INFANTIL Y
PRIMARIA: LOS PODCAST Y SU NATURALEZA EDUCATIVA
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RESUMEN

Méas alla de ser un elemento fundamental de comunicacion, informacion y
entretenimiento, el medio radio se ha convertido en un elemento imprescindible
para la formacion tanto a distancia como presencial. A través de la lectura de
este articulo podremos valorar los diferentes aspectos formativos de la radio en
etapas tempranas de aprendizaje (Educacion Infantil y Educacion Primaria), del
mismo modo que se muestra una propuesta de actividades didacticas que
permitan al docente introducir a sus alumnos en el maravilloso y creativo
mundo radiofénico. La presencia de las nuevas tecnologias ha permitido al
medio radio adaptarse a nuevas formas y ventanas de explotacion, surgiendo
novedosas herramientas como los podcast que permiten atender con facilidad
al papel formador de la radio en el entorno escolar.

PALABRAS CLAVE
Educomunicacién, escuela, infancia, podcast, radio.

ABSTRACT

Beyond being a fundamental element of communication, information and
entertainment, the radio medium has become an essential element for the
formation both remotely and face. By reading this article we evaluate different
training aspects of the radio in the early stages of learning (Early Childhood and
Primary Education), just as is a proposal of learning activities that enable
teachers to introduce their students the wonderful and creative radio world. The
presence of new technologies has led to radio and adapt to new forms of
exploitation windows, emerging as the podcast novel tools that allow easily
meet the training role of radio in the school environment.
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Media literacy, school, childhood, podcast, radio.
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1. Antecedentes de la radiodifusién educativa en Espafia

Desde su aparicion en los afios 20, la radio siempre ha tenido un caracter
educativo que ha conservado hasta nuestros dias, aunque no de forma tan
arraigada como en sus comienzos. En su rapida extension por todo occidente
ya dejo muestras de sus fines educativos tanto a nivel privado como publico,
asi Estados Unidos contaba con 120 estaciones educativas en los primeros
afios de andadura de la radio y el 30% de escuelas contaban con receptores
para la divulgacion de programas didacticos (Roldan, 2009, p. 14). Asi, la
historia de la radiodifusion educativa como tal, segun algunos autores,
comienza poco antes de la Segunda Guerra Mundial con trabajos
experimentales tanto en Europa como en EE.UU, aunque como hemos
apuntado en lineas anteriores, en los afios 20 muchas universidades
incorporaron a su quehacer docente actividades radiofénicas (Merayo, 2000).
Este papel educativo y didactico tampoco fue pasado por alto en Espafia,
donde la radiodifusion destinada al pablico infantil y juvenil también fue puesta
en practica, aunque en los primero afios (1937) con tintes puramente politicos y
doctrinales ligados a las convicciones del Régimen Franquista que valoraba las
potencialidades de este medio de comunicacion para calar en las mentes de
los mas pequefios. En esta etapa, y atendiendo al periodo que comprende la
Guerra Civil espafiola, en Radio Nacional de Espafia (RNE) comenzaron a
surgir espacios para nifios y jévenes de la mano de Cipriano Torres donde
destacaban los cuentos, los chistes y las historias de viajes con el fin de
distraer a la pequefia audiencia pero siempre con un fin patriético y disciplinario
en pro de una nueva Espafa (Gémez, 2011, p. 138). Asi, bajo estas directrices
nacia “Ondas Animadas” que duré en antena hasta acabada la Guerra para dar
paso a nuevas creaciones radiofénicas mas livianas —las tematicas giraban en
torno a “Mi casa y el mundo”, “Historia, Heroismo y Aventuras” y “Parte
Musical”- pero sin olvidar la educacién a través de la programacion infantil y
juvenil que ahora estaria marcada por las directrices de la Vicesecretaria de
Educacién Popular: “fortalecerd, en parte, el espiritu de los muchachos en la
alegria y en el sacrificio; se hara llegar hasta ellos las glorias de nuestra Patria,
despertando su amor hacia ella, y en fin, a formar sus almas jévenes y sencillas
la idea del estimulo y la superacion constante” (Gémez, 2011, p.142). Ya a
mediados de los afios 40 la radio espafiola comenzaria a dar un vuelco y en
esos afios surgid el programa mas famoso de la radiodifusion espafiola
destinado al publico infantil: “La onda magica’”, como se denominaba la
emision, tratd incluso de potenciar agrupaciones artisticas en las escuelas para
la realizacion de festivales, conciertos, programas de radio y emisoras
infantiles, entre otras actividades de difusién popular y cultural'. Fue entonces
cuando se reconocieron los matices educadores del medio radiofénico entre los
directivos de RNE y en parte reflejados en este programa y que quedaron
reflejadas por esos afios en las publicaciones peridédicas de “Sintonia”: “seria
un error no reconocer la importancia de la radiodifusion, influyendo en la vida

! Este tipo de programacion escolar surge al amparo de una “Directiva legal: la creacién del Gabinete
Técnico de Propaganda y Coordinacion de la Direccién General de Propaganda, por Orden de 18 de
marzo de 1946”. (Gémez, 2011, p. 147).
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escolar como aglutinante entre la escuela y el hogar; la radio, con tan amplias
posibilidades como el libro” (Gomez, 2011, p. 148).

Ya durante los afios 50 se entiende la radio educativa como un complemento
de la ensefanza “oficial’, algunos autores como Merayo al menos defienden
esta idea e insisten en que no solo se limitaba el concepto de radio educativa a
la educacion formal sino que las radios populares orientaban su trabajo
también a la "educacion no formal con adultos" a través de la participacion de
la ciudadania sobre todo en determinados nucleos poblacionales (Merayo,
2000).

En este sentido, la tendencia pedagdgica siguié en auge durante la década de
los 50 con “Altavoz en la Escuela” emisiones auspiciadas por la Comisaria de
Extension Cultural del Ministerio de Educaciéon Nacional, pero este tipo de
programacion ya no solo se limitaban a la radio publica sino que las emisiones
infantiles se hicieron extensibles a radios de ambito privado con programas
como: “Pototo y Boliche”, “Tambor”, “Mago Tranlaran”, “Antofiita la Fantastica”
o “Diego Valor” (Gomez, 2011, p. 148). En este sentido, la transmisién de la
cultura espafiola era frecuente a través de las ondas de nuestro pais, y asi no
s6lo se dejaba la educacion en manos de la escuela y de la familia, sino que la
radio también jugaba un papel fundamental en la socializacién del individuo, ya
que el receptor de radio se convertia en el elemento de unidn y reunion familiar,
pues en torno a él giraba la informacién que, en cierta medida, podia construir
la agenda de lo que sucedia en la sociedad y generaba a su vez temas de
comunicacién/discusion entre personas. De esta forma, la importancia de la
radio tanto a nivel familiar como escolar era muy preponderante y hasta los
afos 60 la radio goz6 de un gran auge en Espafa; una radio donde el
radioteatro y las dramatizaciones de historias y cuentos eran constantes en las
emisiones y atraian a publicos de todas las edades. Este medio unisensorial, si
algo ha conseguido, ha sido “recrear auténticos ambientes, escenas y poner en
accion a los personajes de los cuentos a través del uso adecuado de los
distintos elementos del lenguaje radiofonico” (Rodriguez y Melgarejo, 2010, p.
109). De ahi que algunos personajes —“Tio Fernando™, “Periquin™, “Diego
Valor™, etc.- se hayan convertido en entrafiables y todavia, mas de 60 afios
después, se sigan recordando y sigan perdurando en la mente de los que
fueron nifios, y no tan nifios, en esos afos dorados de la radiodifusion espafiola
donde el mundo parecia detenerse a la hora en que se emitian los seriales o
radionovelas. De esta forma, los cuentos, las narraciones y las historias se
convirtieron en el recurso fundamental para inculcar unos determinados modos
de vida, en definitiva, una forma de educar a través de la diversion y el
entretenimiento, pues ante todo, y como afirmamos en anteriores ocasiones

% “Tio Fernando” fue un personaje protagonista durante la Guerra Civil Espafiola que obtuvo un gran
calado entre la poblacién infantil ya que hacia llegar a los méas pequefios el parte de guerra a través de
una seccion denominada “Cartas del Tio Fernando”. (Gomez, 2011, p. 140-141).

3 Personaje entrafiable del serial costumbrista “Matilde, Perico y Periquin” emitido por la Cadena Ser
(1955) y donde destacaba la sinceridad del travieso y pequefio Periquin. Los personajes protagonistas se
convirtieron en entrafiables y se ganaron el fervor de las familias espafiolas que se congregaban en torno
a la radio para escuchar sus andanzas.

4 “Diego Valor” ademas de ser un personaje daba nombre a uno de los seriales radiofonicos de la Cadena
Ser (1953), un héroe que trataria de salvar a la tierra de las fuerzas del mal junto a sus ayudantes Laffitte,
Portolés y la Bella Beatriz. Tanta repercusion tuvieron sus historias que posteriormente fue adaptado al
cémic, al teatro y a la television.
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(2010) “los cuentos a través de la radio conservan los matices de complicidad
con el nifio, puesto que la brevedad, la repeticion y el caracter oral del medio
permiten la transmision grata de conocimientos y valores” (p. 110) al igual que
lo consigue el cuento tradicional de transmision oral y escrita.

No debemos olvidar que con la llegada del transistor el modo de recepcion
radiofonica cambia y pasa de ser una recepcion familiar y colectiva a una mas
individualizada, “los jovenes, por primera vez, pueden tener su propia radio y
no han de dar cuentas a nadie de lo que escuchan” (Merayo, 2007, p. 152). Lo
qgue impulsa en cierto modo, nuevos formatos mas musicales y comerciales
que hacen diversificar los segmentos de audiencia potencial que hasta el
momento habia sido mas familiar y generalista y que ahora dejan aflorar
nuevas inquietudes. Los 70 y los 80, ademas de consignar un cambio en la
concepcion de la radio, hicieron desaparecer formatos de éxito como las
dramatizaciones radiofonicas, y las emisoras y productoras se fueron olvidando
del publico infantil haciendo desaparecer esa concepcion educativa y social
que hasta el momento habia tenido este medio; concepcion que se sigue sin
recuperar. Pero pese a ello, y pese a la inexistencia de programacién destinada
a los menores y como bien comenta el catedratico Arturo Merayo (2007) “mas
de veinte millones de espafioles oyen la radio a diario. Nadie sabe cuantos
nifos y jovenes menores de 14 afios lo hacen (...). Pero estan ahi, a veces
escuchando atentamente” (p. 153).

2. El universo del podcast radiofénico educativo

Con el cambio de siglo, la digitalizacion y el auge de Internet, la radio se ha
tenido que amoldar a nuevos modos de transmision. Ya no soOlo basta con
emitir a través de la onda hertziana sino que hay que procurar que los
contenidos estén disponibles en plataformas con acceso directo donde no
prime el tiempo, ni el espacio y donde la fugacidad del medio radiofénico pueda
verse, en cierta forma, paliada. Ya lo anunciaba Merayo (2007) “la radio conoce
a la reina del baile mediatico, internet, y timidamente, empieza a bailar con la
Red: es un movimiento timido y un tanto patoso, pero nadie duda de que
aprenderdn a estar juntas sin pisarse y complementandose” (p. 152). En la
actualidad toda radio que se preste a competir en el mercado mediético tiene
Su propia pagina web donde ponen a disposicion de los oyentes los contenidos
que previamente han sido emitidos por la radio tradicional, para que se pueda
acceder a ellos y descargarlos con la finalidad de hacer una escucha a la carta
y acorde con las necesidades de los usuarios. No cabe duda, en estos tiempos,
gue esa simbiosis entre la radio e Internet esta siendo mas que posible y los
contenidos radiofénicos estan siendo explotados en la Red gracias al gran
invento del podcasting.

En la actualidad, como apuntan algunos estudios, los internautas espafioles
usan cada vez con mas frecuencia dispositivos moviles para acceder a Internet
y entre algunos de los usos, también los utilizan para acceder a la radio on-line,
“una cuarta parte escucha la radio en el movil y casi la mitad se declaran
consumidores de audio bajo demanda, ya sea de radio o de servicios
musicales como Spotify o Last.fm, por ejemplo” (Sellas, 2011, p. 7). Entonces
no es de extrafiar que la portabilidad que le otorgd a la radio la aparicién del
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transistor se vea incrementada en pleno siglo XXI por el auge de los
smartphones. En este sentido, y como enuncia Toni Sellas (2011) “hoy, la
escucha de contenidos sonoros en movilidad forma parte de la realidad
cotidiana de muchas personas” (p. 8). Pero el podcasting, desde su apariciéon
en el afio 2004 no solo ha servido para propiciar la escucha de los contenidos
de las emisoras convencionales, sino que ha dado lugar a la creacién de
espacios de radio tematica generada por los propios usuarios, transformando la
oferta; y ese es el verdadero valor de la invencion del podcast, pues ante todo
“facilita la posibilidad de convertirnos en creadores y distribuidores de
contenidos sonoros a través de Internet” (Sellas, 2011, p. 31). Esta facilidad
permite la recuperacion de contenidos y temas que han sido olvidados por la
radio convencional y que ahora tienen cabida en el universo de Internet, pues
en la Red podemos encontrar gran variedad de podcast que tratan de abordar
todos los campos posibles de interés, hasta para las pequefias minorias de
publico: noticias, economia, politica, arte, cultura, deportes, salud, religion,
tecnologia, cine, televisién, musica, comedia, juegos y pasatiempos, educacion,
etc., pero todos estos temas incluso abordados desde la especificidad tematica
y centrados, por ejemplo, en un género cinematografico, musical, en una
determinada religién o deporte... y asi podriamos ir clasificando el universo del
podcasting atendiendo no sélo a las tematicas sino incluso al target potencial al
que van destinados: familiar, infantil, jovenes, adultos, tercera edad, etc.

Siguiendo con lo enunciado, la popularidad del poscast radica en diversos
aspectos como la facilidad de uso, el acceso, la produccién o la distribucién de
contenidos asi como su “enorme potencial educativo ya que constituye una
fuente formidable de recursos de audio y video para el aula, al convertirse en
una forma de aprender y profundizar sobre los temas que se trabajen”
(Gutiérrez y Rodriguez, 2010, p.37). Sin embargo, lo que da sentido al
podcasting son las inquietudes e ilusiones de los podcasters amateurs y la
necesidad de comunicar; asi, encuentran a través del audio digital y de la
sindicacion de audio web una nueva forma para la interaccion y la puesta en
comun de conocimientos, pues ante todo “el podcast no deja de ser una
manera mas de comunicar con gente interesada en unos contenidos
determinados. Comunicacion a través del lenguaje sonoro, el mismo que
durante afios ha sido patrimonio de la radio, pero que ahora también es
utilizado por personas que hasta el momento se habian mantenido ajenas a
este ambito de la comunicacién” (Sellas, 2011, p. 30-31). No obstante, también
le podemos encontrar una nueva finalidad al podcasting no sélo basada en el
mero hecho comunicativo sino a la finalidad educativa que se desprende de
esta nueva modalidad radiofénica. Asi, y como sefalabamos en lineas
anteriores aparecen, aunque en menor medida, los espacios educativos que
bien podrian estar vinculados al ambito escolar. Encontramos espacios para las
edu-webs radiofénicas®, bien para la transmisién de conocimientos generales:
ciencias sociales, historia, conocimiento del medio, arte, literatura, etc., u otras
que estan llevando a cabo experiencias de educacion en medios: Media Radio,

®> A diferencia de lo qgue enuncian algunos autores al definir el concepto de “Edu-webs radiofénicas”
consideramos que la Edu-webs no sélo tiene que limitarse a empresas que utilizan la radio como
herramienta para la educacién en comunicacion audiovisual, sino que dentro de esa denominacién
podriamos englobar a cualquier espacio radiofonico alojado en la red que utilice la radio (lo sonoro) como
herramienta o complemento pedagdgico para la formacion o educacién de los individuos sea, cual sea, la
tematica de sus radiodifusiones a través de la web y no sélo la difusion de lo audiovisual.
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Xtec-Radio, Publiradio.net, Mediascopio, etc. De este modo, como bien enuncia
Perona (2009) “mientras que en las regiones mas desfavorecidas del planeta la
radio sigue siendo un instrumento esencial de formacion basica a distancia, en
los paises mas avanzados son cada vez mas numerosas las emisoras en linea
—escolares, universitarias, formativas, etc.-, que, valiéndose del potencial de la
Red, enriquecen su oferta con espacios multimedia complementarios, y otras
utilidades” (p. 108). Asi, la radio emprende un nuevo camino y vuelve a
recuperar el papel educador que le confirieron los primeros afos de la
radiodifusion y que posteriormente perderia con la aparicion de otros medios de
comunicacién como la television. Pero pese a ello, ha tratado de abrirse camino
ante la fuerte competencia televisiva y ha adaptado sus contenidos a los
nuevos tiempos; aunque siendo relegada a un segundo puesto “la cultura
auditiva ha sido la gran olvidada aun cuando es imprescindible en el desarrollo
del lenguaje, como principal instrumento de acceso al conocimiento y relacién
con el exterior” (Rodero, 2008, p. 97). Sin embargo, ahora en pleno siglo XXI la
radio esta siendo una herramienta pedagdgica gracias a las peculiaridades que
le confiere el lenguaje radiofénico, un lenguaje que abre las fronteras hacia
variadas posibilidades educativas dentro y fuera del &mbito escolar y tanto a
nacional como internacional. Otro de los motivos que fomentan el caracter
pedagogico de la radio es la recuperacion de tematicas y formatos tanto
tradicionales como innovadores, que se antojan muy atractivas para las nuevas
audiencias (infantil y juvenil).

3. Posibilidades didacticas de la radio

El hombre como ser social siempre ha sentido la necesidad de comunicarse; de
hecho a lo largo de su evolucién ha dejado marcada huella de los distintos
procesos comunicativos que ha desarrollado para el entendimiento y la
interaccién con sus semejantes hasta la adquisicion del lenguaje oral, como
bien afirma Emma Rodero (2008) “es el lenguaje oral, siempre lo ha sido,
nuestra forma principal de acceso al conocimiento. No solo lo audiovisual es
auditivo, sino que nuestras relaciones sociales en el dia a dia se producen
fundamentalmente a través de la palabra hablada” (p. 99). Asi, casi desde la
adquisicion del lenguaje oral, una de las mayores inquietudes del ser humano
ha sido “romper fronteras que le impidan intercambiar mensajes, a distancias y
ambitos cada vez mas amplios” (Gonzalez, 1989, p. 20). En este aspecto, la
invencion de la radio ha contribuido en gran medida a que las distancias sean
cada vez mas cortas y la informacion pueda viajar de un extremo a otro del
mundo rompiendo parte de esas fronteras comunicativas. Pero no sélo ha
traspasado barreras sino que este instrumento juega un gran papel en la
difusion de informacion, cultura y se gesta también como una herramienta
idonea para la educacion, y asi ha quedado constancia a lo largo de los afios a
través de la produccion radiofonica, ya que “los archivos de los organismos
internacionales dedicados a la educacién disponen de un amplio historial de
ejemplos de alfabetizacion, educacion de adultos, programas de desarrollo
econdémico para zonas rurales, programas religiosos, sanitarios, etcétera”
(Gonzélez, 1989, p. 155). De hecho, la radio, con esa habil capacidad para
hacerse entender por muchos por medio de una limitada inversion, no es
olvidada por los que “controlan o quieren controlar el poder politico o
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econdmico (...) saben que deben estar en los medios y, raramente, renuncian a
ella”. (Ecca, 2005)

Sin embargo, ese papel pedagdgico en la era de las nuevas tecnologias parece
haber sido olvidado y la cultura auditiva esta siendo cada vez mas relegada a
un segundo plano por la cultura visual. Esa pérdida de lo auditivo se ve
reflejada desde los primeros afios de la ensefianza escolar: “la educacion en la
escuela retrae la expresion oral. Convertimos asi a los nifios en analfabetos
auditivos, en inadaptados expresivos, en deficientes orales” (Rodero, 2008, p.
99). Si atendemos a esta carencia, la integracién de la radio en el aula o en la
escuela se presenta como un agente idoneo para el desarrollo de metodologias
participativas, colaborativas y cooperativas con las que se puede fomentar el
verdadero valor del lenguaje oral y radiofénico desde la mas tierna infancia, ya
gue debemos de ser conscientes de que el proceso de escucha nunca es
pasivo porque “el oyente adopta siempre un papel activo desde el momento en
que tiene que deducir del referente exclusivamente sonoro la significacion
conceptual y las caracteristicas iconicas que permiten entender el sentido
global del estimulo” (Rodero, 2008, p. 103-104). De ahi que el verdadero
potencial de la radio sea el poder imaginativo que puede despertar en la mente
humana.

El potencial narrativo de la radio es incuestionable y pese a la unisensorialidad
del medio, la unién adecuada de los diferentes elementos del lenguaje
radiofonico (palabra, musica, efectos sonoros y silencio) han conseguido a lo
largo de los tiempos resaltar sus potenciales como la cotidianidad, la pluralidad,
la recreacion de la realidad o la creacion de imagenes mentales que hacen de
la radio un medio especifico y singular con un alto potencial educativo, pues
como afirma Rodero (2008) “el lenguaje auditivo facilita la comprensién de
conceptos abstractos, debido al procesamiento lineal-secuencial que se realiza
de la informacién de referencia. Por tanto, se trata de un proceso mas analitico
que sintético” (p. 104). De ahi que el mundo de la radio siempre haya estado
ligado al mundo del conocimiento, la narrativa y la literatura escrita como una
via mas para la transmision de historias y tradiciones. De hecho, cuando
hablamos de la radio asociada a los menores nos suele venir a la mente la
recreacion de los cuentos populares que despiertan en la mente infantil gran
interés. Si lo pensamos, la literatura infantil siempre ha estado ligada a la
transmision oral, que posteriormente seria recogida por la radio para amenizar
las tardes de los mas pequefios, pues como muestran algunos estudios, la
radio ha sido y serd siempre una herramienta para la promocién de la lectura
sobre todo ahora en la denominada Sociedad Multipantalla donde lo
audiovisual ha conseguido disminuir los indices de lectura, “aun con la
dificultad de acceder a la cantidad amplia de libros, de narraciones, muchos de
estos objetivos se cumplen cuando se escuchan cuentos por la radio, pues alli
se mantienen estas caracteristicas de complicidad con el oyente, oralidad,
brevedad, repeticién, y transmisibn amena de conocimientos, creencias,
actitudes y valores” (Montero y Mandrillo, 2007, p. 62).

No obstante, y pese a ese auge de la cultura audiovisual y al crecimiento
desmesurado de Internet, la radio converge en un nuevo universo donde la
hibridacion mediatica es constante, lo que aporta nuevos matices. Asi,
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mediante el uso de la radio on-line se acerca a los mas pequefios de una forma
amena y entretenida la palabra escrita y con ello se consigue, en cierta forma,
fomentar el uso de la lectura para que no resulte algo aburrido y no se
convierta en una tarea pesada para los niflos. Con la radio pueden convertirse
tanto en narradores de historias como ser los personajes protagonistas de sus
propios relatos, porque no soélo se trata de escuchar narraciones sino de crear,
junto a los mas pequenios, auténticas piezas radiofonicas; “el cuento narrado es
una excelente estrategia de estimulacion bihemisférica, a través del
desciframiento y disfrute de la metafora, la figura literaria que frecuentemente
aparece en los cuentos, las pardbolas, las fabulas y los mitos”, (p. 61) tal y
como apuntan Montero y Mandrillo (2007), pero debemos tener en cuenta
ademas, que el lenguaje radiofénico es sustancialmente distinto al literario. De
ahi que se haga imprescindible que tanto los docentes como los mas pequefios
aprendan a dominar el lenguaje de la radio tanto para la escucha como para la
ideacion y creacion de piezas.

Hemos comentado las posibilidades que la radio aporta a la narracion literaria a
la hora de recrear ambientes y caracterizar a los personajes, sin embargo, no
todos los contenidos destinados a los menores tienen que ser narrados en
forma de historias: la radio es mucho mas que simples fabulas y cuentos. Es un
medio propicio para que el menor despierte su espiritu critico y comience a
conocer la realidad que le rodea, ya que, no olvidemos, la radio es un poderoso
medio de comunicacion que nos informa, lo que puede ser un aliciente mas
para entender su uso en el proceso educativo de los pequefios. Ademas, las
posibilidades y la repercusion de lo sonoro en el aula son variadas; los
docentes deben conocer y tener presentes los grados de interpretacion del
sonido, pues como afirma Rafael Quintana (2001) “al margen del valor
universal de determinados sonidos, la mayoria de ellos pueden originar en el
oyente actitudes distintas, segun la situacion particular en que se encuentre” (p.
98). Tanto la escucha de los distintos géneros radiofénicos (informativo, ficcion,
opinién, etc.) como la creacion de distintas piezas en el aula va a permitir
formar al alumno en lo auditivo, en los usos del lenguaje oral y escrito, y va a
fomentar su capacidad expresiva, creativa, imaginativa, critica, ademas de
permitir experimentar las posibilidades de trabajo en equipo que despierta la
radio a través del desempefio de los distintos puesto de la produccion,
direccién y creacion radiofénica.

4. Laradio enlaescuela

Sabiendo que los nifios estan expuestos constantemente a este medio de
comunicacién de masas se hace necesaria la presencia en el mismo ambito
escolar de la educomunicacién, para que los mas pequefios se formen en un
uso y consumo responsable del medio radiofénico que se consigue sobre todo
a través de la practica activa de la radio tanto a nivel de aula como de centro.
Debemos tener en cuenta que este medio presenta contenidos que pueden o
no ser aptos o idoneos para la escucha de los nifios, al igual que ocurriria en
otros entornos mediaticos. Por ello, se debe despertar desde la infancia, el
sentido critico para evitar su exposicién indiscriminada a los mensajes
radiofonicos (Merayo, 2007, p. 153). De ahi que tanto los docentes como las
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familias deban conocer las fortalezas y los riesgos que entrafa la escucha de la
radio. Se presenta la educomunicacion en el ambito radiofénico como una tarea
imprescindible en una sociedad cada dia mas influenciada por lo que
transmiten los medios. Por tanto, también nos compete a los docentes
comenzar a actuar y a usar la radio en la escuela no sélo como una
herramienta didactica de complemento en las clases magistrales sino como un
contenido a aplicar dentro del proceso constructivo de la ensefianza desde los
primeros niveles educativos, pues como ya venimos afirmando en diversos
estudios, “no se trataria tanto de introducir las TIC en la educacién como de
reinventar un nuevo modelo educativo que incorpore las propias TIC. De ahi la
importancia de la formaciéon mediatica tal y como se refleja en diferentes
documentos elaborados por la Comision Europea o por la UNESCO”
(Rodriguez y Melgarejo, 2012, p. 144). Pues ante todo, la radio es eso, no es
un simple medio de comunicacion sino que podriamos englobarla en lo que hoy
se denominan Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion pues ha tenido
gue adaptarse y evolucionar acorde a los cambios propiciados por los nuevos
avances tecnologicos para seguir compitiendo en el dificil mercado global de la
comunicacion.

Los usos que de la radio se puede hacer en la escuela son diversos; desde su
aplicaciébn a nivel de aula, como desarrollando proyectos innovadores de
implantacion de la radio a nivel de centro, es decir, implantando una emisora de
radio para toda la comunidad educativa. Las experiencias de este tipo que se
han desarrollado son diversas sobre todo en Latinoamérica donde la radio se
ha convertido en algo cotidiano en el entorno escolar. Una de las muchas
experiencias que podemos encontrar es la desarrollada en Chile y denominada
La radio va a la escuela “donde alumnos de la Catedra de Radio de la Escuela
de Periodismo de la Universidad Catolica del Norte transfieren los
conocimientos y significados del medio radiofénico a los alumnos de
ensefianza basica de una escuela municipalizada de Antofagasta, como un
soporte en sus propios procesos de ensefianza aprendizaje” (Méndiz, 2003, p.
115). Otra, se refiere al proyecto de investigacién implantado en las escuelas
de la zona urbano marginal de la ciudad de Puno con nifios de 9 a 13 afos y
que dio como resultado el proyecto de comunicacién y educacion en radio
Nuestras Voces en Accion (Pefarrieta, 2010, p. 52). O el desarrollado a través
de los talleres de radio e informatica impartidos en las escuelas medias de la
Ciudad Autonoma de Buenos Aires que convierten a la radio en un agente
participativo (Szyssko, Neri y Cataldi, 2010, p. 7).

No podemos olvidar las experiencias espafolas desarrolladas desde mediados
de los 80 por el profesor Jesus Jiménez en las escuelas rurales de la
Comunidad Autébnoma de La Rioja, concretamente en Cabretén con Radio-
Escuela y en Villoslada de Cameros con el proyecto Radio Villoslada para
posteriormente poner en marcha desde el curso 2000/2001 una emisora en el
Colegio Publico de Ortigosa con la autorizacion del Ministerio de Ciencia y
Tecnologia (Jiménez, 2001, p. 302). No so6lo existen experiencias de radio
propiciadas por el propio entorno escolar sino que de los propios medios, de los
entornos profesionales también han surgido experiencias para acercar la radio
a los menores. Asi, desde hace varios afios se viene desarrollando en la
Region de Murcia el proyecto La radio en la escuela organizado por la
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Asociacion de Radio y Television de la Region de Murcia y la Direccion General
de Promocion, Ordenacion e Innovacion Educativa con el objetivo de que la
radio se convierta en una herramienta de perfeccionamiento del lenguaje. Por
ello, se organizan programas radiofénicos en los colegios para que los mas
pequefios conozcan de primera mano el funcionamiento de la radio a través de
la participacién activa; y aunque solo sea por unos minutos los nifios se
convierten en los auténticos protagonistas de las emisiones radiofonicas. En el
afio 2010 fueron 7 los centros educativos que pudieron disfrutar en directo de la
magia de la radio y en 2011 el proyecto se extendié también a los institutos de
secundaria de la Region. Estas son soOlo una pequefia muestra de las
experiencias y de la relacion que la radio esta manteniendo con la escuela que
resaltan las bondades del medio dentro del mundo educativo.

Para el uso de la radio con los alumnos tanto dentro como fuera del aula se
necesitan sobre todo conocimientos generales tanto técnicos como del
lenguaje, ya que como bien afirma el profesor Juan Francisco Torregrosa
(2012) “el medio radiofonico (...) ha de ser utilizado en su aplicacion didactica a
la ensefianza formal de manera razonada y desde un cierto conocimiento de su
potencialidad, pero también de sus limitaciones” (p. 172). En este sentido,
hemos tratado de resaltar en los epigrafes anteriores algunas de las fortalezas
y limitaciones de este medio particular, que pese a la simplicidad de su técnica
-que cada dia la hace mas accesible a todos los ciudadanos-, exige un estudio
profundo e idéneo de los mismos. Pensemos que para calar hondo en las
mentes de los nifios sb6lo contamos con el sonido, y deberiamos ensefar
cuales son los principales elementos de la técnica y el lenguaje radiofonico que
ayuden a paliar las limitaciones mas conocidas del medio: unisensorialidad o
fugacidad del mensaje sonoro entre otras. No es raro pensar entonces que es
necesario un disefio previo de las actividades que se van a desarrollar con los
mas pequefios, pues como ya enunciaba el Catedratico Mariano Cebrian
(1995) la memoria auditiva peca de ser “precaria y olvidadiza” (p. 165). De ahi,
que a continuacion presentemos toda una serie de ideas aplicables al uso de la
radio tanto en la Educacién Infantil como en la Educacién Primaria, pues es en
los primeros afios escolares donde se debe incidir y aplicar el potencial de lo
sonoro para trabajar con la memoria auditiva y el lenguaje oral.

4.1 Laradio en el aula de infantil

Desde incluso antes del nacimiento y en el vientre de la madre, el sonido se
convierte en la Unica fuente de contacto entre el bebé y el mundo exterior. Es
desde ese momento cuando el mundo de lo sonoro se hace fundamental en la
vida de los més pequefios. Asi, en los bebés los “sonidos suaves ejerceran una
influencia beneficiosa en su necesario entrenamiento perceptivo” (De Andrés,
2006); de esta forma algunos tedricos consideran fundamental las funciones
del sonido en el desarrollo de la comunicacion prelinglistica que hay que
cultivar desde los primeros meses del desarrollo del nifio. Por ello, desde el
mismo momento del nacimiento, los bebés producen respuestas ante
determinados estimulos sonoros, “el llanto diferenciado, después del primer
mes de vida, y que logra ser discriminado por la persona con que se
encuentren familiarizados, podria valorarse -en ocasiones- como una posible
forma primeriza de interaccion ante determinados estimulos sonoros de origen
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audiovisual. Es mas que probable que a partir de la primera semana puedan
reconocer la diferencia entre voces y otro tipo de sonidos” (De Andrés, 2006).
Por ello, con el paso del tiempo y conforme evolucionan y se desarrollan sus
capacidades cognitivas, el sonido va teniendo en sus vidas cada vez mas
importancia® y comienzan a reaccionar de forma verbal a los mismos, “después
de las diez semanas de vida, el sonido medioambiental si parece ejercer un
efecto determinante. Respondera de este modo con sonidos inarticulados y con
respuestas motoras a la excitacion que les proporcione lo que escuchan” (De
Andrés, 2006). Asi, iran teniendo mas importancia para ellos el desarrollo de
las secuencias sonoras: los balbuceos serdn cada vez mas constantes en
interaccion con otros sonidos y a los cuatro meses podrian incluso ser capaces
de reconocer la procedencia del estimulo sonoro. Sera a partir de los cinco o
seis meses de vida cuando comiencen a imitar, y desde este momento se
mostraran cada vez mas conscientes del valor comunicativo de los sonidos. En
definitiva, en esta primera fase, es evidente la influencia multimediatica que
permite ampliar la capacidad de reconocimiento de sonidos del bebé. De
hecho, debemos tener en cuenta que el nifio esta constantemente rodeado de
estimulos sonoros procedentes de diversidad de fuentes; de esta forma y tal y
como reflejan Beltran-Navarro y Matute la aparicién de nuevas fuentes sonoras
mas tecnoldgicas que tratan de reproducir sonidos de una fuente real -bien sea
de seres vivos, instrumentos, etc, en definitiva, lo que definimos en radio como
efectos sonoros-, han provocado que “la conexion entre sonidos ambientales y
su fuente se haya hecho de manera mas abstracta” (Cummings et al., 2009);
por ejemplo, insisten las autoras, es muy probable que un nifio de ciudad
aprenda el kikiriki de un gallo por un video o un libro sonoro que por escuchar
el gallo real. Sin embargo, no sera hasta los dos afios cuando los mas
pequefios comiencen a atribuirle significado a esos sonidos que forman parte
de su entorno mas cotidiano dentro del proceso comunicativo” (2011, p. 68-69).
Asi, y como bien aporta Kulh la percepcion auditiva se vuelve tan precisa
durante este primer ciclo de la vida del individuo que va a permitir la
comprension tanto del habla como de sus reglas (2004).

Hasta los tres afios el nifio esta influenciado no sélo por los sonidos que le
resultan familiares sino por aquellos que se desprende de la escucha
audiovisual y que le han influido de manera significativa. De esta forma, la
escuela se convierte en el lugar idoneo para iniciar en esta primera fase una
educomunicacién con los mas pequefios que les ensefie a valorar y a
discriminar los mensajes que reciben de los medios. Debemos tener en cuenta
que es en la etapa de los 3 a los 6 afios cuando se producen los primeros
pasos hacia lo que autores como Tomas De Andrés (2006) han denominado
Inteligencia Filmica':

® Autores como Cummings, Saygin, Bates y Dick (2009) ya reflejaban en sus estudios las
relaciones causales entre los sonidos y las fuentes emisoras, e incluso remarcaban que “el
establecimiento de asociaciones sonido-emisor es facil y rapido, a diferencia de la relacién
arbitraria entre pronunciacion de la palabra y su referente (Beltran-Navarro y Matute, 2011, p.
68)

" “Proceso del desarrollo psicologico y cognitivo del menor por el que éste es capaz de asimilar y entender
de forma dptima lo que los medios de comunicacién le quieren transmitir o ensefiar a través de sus
mensajes” (De Andrés, 2006).
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“Para establecer los primeros pasos de la comprension y de la
inteligencia filmica, los nifios necesitaran, a partir de los tres afos,
aprender a sentir, a ver y a oir usando su capacidad para utilizar
simbolos. Esta es una realidad que so6lo dependera de que incluyamos
en nuestro proyecto educativo el objetivo de ensefar ludicamente a
sentir, a ver y a oir, jugando a capturar los sonidos, los colores, las
formas, o la propia imagen”.

Muy ligado a lo anterior, y atendiendo al curriculum escolar de Educacion
Infantil, encontramos que ya desde la primera etapa el curriculo atiende de
manera expresa a la enseflanza en medios de comunicacion:

“El lenguaje audiovisual y de las tecnologias de la informacion y la
comunicacién presentes en la vida infantil, requieren un tratamiento
educativo que, a partir del uso apropiado y significativo, inicie a nifias y
nifios en la comprension de los mensajes audiovisuales y su utilizacion
ajustada y creativa” (ORDEN ECI1/3960/2007, p. 1027).

De esta forma y si en realidad se atendiese de forma fehaciente al curriculum
no seria extrafio comenzar a integrar el medio radio en el aula de infantil, pues
éste presenta multiples aplicaciones para estimular la mente, el oido y el
lenguaje de los mas pequefios. No obstante, en esta etapa se hace un tanto
dificultosa su aplicacion por las caracteristicas esenciales de este periodo; pero
no es ésta una tarea imposible, sino que es necesaria la puesta en marcha de
un rodaje dirigido que recaiga en el docente para que la aplicacion de la radio
se convierta en algo efectivo para el desarrollo de los nifios. Por tanto, en este
ciclo el apoyo docente en la practica radiofénica ser& mas necesaria que en
otras etapas educativas, puesto que el uso de la radio en la clase tendra unos
matices diferentes y se atender4d mas que al medio radio en si, al uso de lo
sonoro como elemento para acercar el mundo a los alumnos. Asi, las
actividades podran ser diversas:

1. Escucha de cuentos, fabulas e historias: estimula su imaginacion, les
descubre un mundo lleno de fantasia y les inculca valores, normas y
comportamientos a través de las moralejas. Pero la simple escucha no es
instructiva en si, se tendria que plantear posteriormente a la escucha una
actividad de reflexion o de férum para poner en comun lo que cada nifio ha
comprendido a través de preguntas sencillas que le hagan retener en su
memoria lo esencial de la historia que han estado escuchando.

2. Ideaciéon de cuentos: la imaginacion infantil es infinita y una de las
actividades que podemos plantear dentro del aula es la construccién de
cuentos e historias junto a los mas pequefios, pues con la ayuda de los nifios
podemos inventar personajes, lugares insolitos y sucesos increibles que le
avivaran la imaginacion y le permitiran compartir momentos de creacion junto al
resto de sus comparieros, para la realizacion posterior de un Cuentacuentos
donde pongamos sonidos (efectos sonoros) a los relatos de los alumnos que
identifiquen las situaciones que ellos han imaginado.

]
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3. Grabacion de cuentos, fabulas e historias: permite mejorar la
expresion oral y amplia su vocabulario. Debemos tener en cuenta que en esta
etapa los nifios llegan a la escuela sin saber leer y es aqui cuando comienzan a
dar sus primeros pasos en el proceso lector. El hecho de que no sepan leer no
es impedimento para que reciten sus cuentos que, en la mayoria de los casos,
surgiran de su imaginacion o contados “a su manera” de aquellos ya conocidos,
pues la espontaneidad de los nifios enriquecera en gran medida esta actividad.
De esta forma, a esos cuentos grabados les pondremos musica, efectos
sonoros, para ensefarles el valor del silencio a la hora de contar un cuento.

4. Identificacion de sonidos: los efectos sonoros pueden dar mucho
juego dentro del aula, pues se pueden idear concursos con los niflos para
identificar sonidos con elementos que forman parte de la realidad (animales,
instrumentos, transportes, maquinaria, sonidos de la naturaleza, sonidos de la
ciudad, etc.) y de esta forma se consigue afinar su oido y le ponen “cara” a los
sonidos escuchados.

5. La musica como estado de animo: por todos es sabido la gran
influencia de la musica a la hora de crear no sélo estados de animo sino de
describir ambientes y situaciones, por tanto en otro ejercicio dentro del aula
podriamos utilizar la musica como elemento relajante o como un elemento para
evocar espacios en la mente de los nifios; asi podrian aprender a identificar
lugares a través de la musica. Un lugar ideal para el disfrute de la musica en el
aula seria la alfombra que habitualmente se sitia en el rincén reservado a la
asamblea como rutina educativa.

6. Canciones y lenguaje en otros idiomas: el uso de los idiomas es muy
importante, y cada vez son mas las escuelas que se acogen al plan de
escuelas bilingues. Por ello, el uso de canciones, la escucha de cuentos asi
como la identificacién de palabras en otro idioma, ademas de “hacerles oido”
contribuirdn a mejorar su pronunciaciébn y a trabajar con ellos aspectos
fonéticos y de escritura.

Lo ideal es que todas estas actividades estuviesen a los contenidos que se van
a tratar en el aula y en base al curriculum escolar de Educacién Infantil, pues
en él hay toda una serie de competencias a desarrollar que pueden ser
reforzadas con el uso de la radio. Asi, la finalidad del uso de lo sonoro en el
aula con los nifios de infantil estaria mas que justificada, pues como hemos
podido ver, con las actividades que hemos planteado conseguimos no soélo
reforzar lo auditivo y oral, sino que a través del uso de la radio como contenido
pedagdgico fomentamos la adquisicibn de conocimientos y el trabajo en
equipo. Ademas, Internet también nos ofrece una gran variedad de recursos
didacticos donde se hace uso del sonido y la radio para nifios en edad
preescolar® que podemos emplear en el aula y que nos pueden ayudar a
desarrollar todos los aspectos que aqui se han comentado.

4.2 Laradio en el aula de primaria

8 Baby Radio, ClicClicClic Cuentos Interactivos, Pipo Club Online, Anaya Interactiva, Lola Pirindola, La
vaca Connie, Story Place: la biblioteca preescolar, Mil cuentos, etc.
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Las posibilidades que nos presenta el medio radiofénico en la etapa de primaria
es mayor gue en la etapa de infantil. Aqui si que podemos incluir el medio radio
como tal, no sOlo a nivel de aula sino también a nivel de centro, pues
pensemos que las capacidades y desarrollo cognitivo de los nifilos son
mayores. En este sentido de los 7 y hasta los 12 afios nos encontramos con
una “fase de influencia procesual cognitiva apta para la aparicion definitiva de
la inteligencia filmica” que se caracteriza por la imitacion consciente y reflexiva
de modelos que encuentran sobre todo en lo audiovisual (De Andrés, 2006).
Durante la etapa infantil venia manifestandose la memoria emocional a la que
ahora hay que sumarle una memoria légica y una memoria visual, auditiva o
cinestésica; asi, “el nifio, que se encuentra en la edad escolar, posee ya las
funciones intelectuales y cognitivas que le hacen especialmente apto para
articular sus experiencias de aprendizaje audiovisual en un sistema
inteligentemente estructurado de percepciones, conceptos y experiencias:
cognitivas, afectivas y de aprendizaje”. (De Andrés, 2006). De este modo, los
usos que podamos hacer de la radio en el aula con los menores podran ser
diferentes a las experimentadas hasta el momento en la etapa infantil, pues la
experiencia de lo sonoro comenzara a tener nuevos aportes y significados en
primaria. En este sentido, con el uso de la radio en este periodo educativo se
tratard de fomentar sobre todo la importancia del trabajo colectivo en la
produccion radiofénica, la importancia del dialogo, el debate y la informacion, y
sobre todo interesa despertar y fomentar la capacidad creativa, pues como han
enunciado algunos autores, la radio es “una herramienta de primer valor
pedagogico que, por desgracia, pocas veces se ha explorado en contextos
educativos formales y no formales” (Lopez, 2001, p. 147). Sin embargo, se nos
presenta como un medio propicio para aplicar en la Educacion Primaria, ya que
los contenidos y competencias que recoge el curriculum en esta etapa son
idéneos para la aplicacion de la misma.

Durante la Educacién Primaria, la ensefianza queda estructurada en tres ciclos
formativos de dos afios cada uno conformados por las siguientes areas:
Conocimiento del medio natural, social y cultural, Educacion artistica,
Educacion fisica, Lengua castellana y literatura, Lengua extranjera y
Matematicas (BORM, 2007) y donde el uso de las nuevas tecnologias y los
medios de comunicacion también deberian de tener un papel destacado sobre
todo a la hora de que los nifios adquieran aquellas competencias de las que
nos habla el curriculum escolar, pues ante todo se pretende en este periodo
que “los alumnos sean capaces de adquirir determinados conocimientos en
base a su desarrollo personal y bienestar propio a través de la adquisicién de
distintos habitos sociales, de trabajo y de estudio relacionados con habilidades
culturales, artisticas, creativas, afectivas y de la expresion, la lectura, la
escritura y el célculo” (Melgarejo y Rodriguez, 2011). Atendiendo a todos estos
aspectos podriamos elaborar toda una serie de actividades para desarrollar
tanto a nivel de aula como de centro:

1. ElI medio radio: en primaria podemos empezar a introducir aquellos
aspectos puramente del lenguaje radiofénico y de la técnica con el fin de que
los alumnos vayan conociendo las peculiaridades del medio y se habitien a su
uso. Por ello, se hace necesario que los docentes tenga conocimientos en la
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materia (lenguaje, técnica y guion radiofénicos) siendo imprescindible este
ultimo para que ellos mismo puedan crear sus piezas.

2. Ideacion, produccion y realizacion de podcast: la radio es tan versétil que
cualquier tema es susceptible de formar parte de las parrillas radiofonicas; lo
ideal seria asociar los temas a las asignaturas que se imparten en esta etapa
educativa. Con esta actividad se les motiva para que trabajen en equipo, se les
ensefia la importancia y caracteristicas fundamentales de este medio de
comunicacion y se fomenta la imaginacion, entre otros aspectos. Ademas, nos
permite poder trabajar con ellos un determinado tema e investigar sobre el
mismo para hacer la pieza de radio, documentarse y asi reforzar los
conocimientos teoricos tratados en clase o por el contrario ser ellos mismos los
gue generen tematicas que les interesen.

3. Tipos de programa: la escucha activa se presenta idonea a estas edades,
pues la variedad de programas de radio nos permite trabajar la lectura critica
de los mensajes propiciando el dialogo con los mas pequefios. Podemos
comenzar simplemente diferenciando lo informativo de la pura opinion o el
entretenimiento, para con posterioridad poder generar el debate y el didlogo a
través de la escucha de determinados espacios radiofénicos (culturales,
deportivos, informativos, educativos, musicales, etc.).

4. Grabacion de cuentos, fabulas e historias: la asignatura de Lengua y
Literatura es ideal para desarrollar esta actividad; ademas de crear habito lector
se puede mejorar la diccion, y permitir que los nifios se conviertan en
personajes de las historias que ellos mismos adaptan o inventan. Con esta
actividad también podemos trabajar la entonacién y como transmitir emociones
a través de la palabra hablada, de la musica, de los efectos sonoros y del
silencio.

5. La emisora del colegio: la creacion de una emisora de radio puede
convertirse en servicio muy util para informar de todas aquellas novedades que
surgen en el entorno escolar, asi como hacer mas participes a los alumnos del
dia a dia académico. No es necesario emitir a través de las ondas hertzianas
porque todo colegio dispone de un sistema de megafonia interno que nos
podria servir para poder crear nuestra pequefia emisora con los nifios de
primaria y poder emitir al colectivo las creaciones radiofénicas que se han ido
elaborando en clase. El tiempo destinado al recreo seria idoneo para la emision
de estas piezas que podrian quedar enmarcadas en un programa conducido y
dirigido por los pequefios con regularidad diaria, y regido por un tiempo
determinado como ocurre en la radio profesional.

6. Colaboraciones en radio: las emisoras locales suelen ser las mas
accesibles y las mas cercanas para que los colegios puedan colaborar en la
creacion de un espacio radiofénico donde los mas pequefios sean los
auténticos protagonistas. Asi géneros como la entrevista, el debate o los
reportajes se presentan como los mas adecuados para que los alumnos
puedan trabajar a través de la radio profesional. Simplemente el hecho de salir
en antena se presenta muy motivador para los nifios y se convierte en una

]
TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 43



Irene Melgarejo Moreno y Maria del Mar Rodriguez Rosell

experiencia grata para ellos al conocer de primera mano el ritmo y funcidn
social de una emisora de radio local.

Estas son algunas de las actividades que nosotros como docentes podemos
plantear en el entorno escolar, pero podriamos desarrollar otra serie de
actividades, pues algunos centros hacen uso de seminarios especificos que se
organizan desde entornos mas profesionales como el universitario. Es el caso
de la iniciativa que lleva a cabo el Grupo de Investigacion Comunicacion y
Menores de la Universidad Catolica San Antonio de Murcia que imparte talleres
sobre medios de comunicacién y nuevas tecnologias destinados tanto a
menores como docentes, y entre los que destacan el “Taller Practico de Radio”
que se ve materializado en el podcast “Radiofonica83”
(http://blip.tv/radiofonica83), donde los mas pequefios pueden descubrir todas
las peculiaridades del medio radio y se les ensefia a desarrollar pequefas
piezas colectivas.

5. A modo de conclusion

Al medio radio siempre se le ha buscado su finalidad educativa desde su
invencion; ahora mas que nunca con el desarrollo de las nuevas tecnologias la
radio se convierte en un elemento esencial para la formacién tanto presencial
como a distancia. Lo ideal es aplicar la radio en el entorno escolar no solo
como una simple herramienta o complemento de una determinada asignatura,
sino como un contenido a aplicar tanto a nivel de centro como de aula, pues las
posibilidades y competencias que de su uso se desprenden son infinitas, ya
gue no solo desarrolla aspectos positivos individuales para el alumno sino que
la radio fomenta el trabajo a nivel colectivo como hemos podido comprobar a lo
largo de lo expuesto.

La edad del alumnado no puede ser considerada un impedimento para la
introduccién del medio radio en el aula, pues el uso de lo sonoro en la edad
infantil se presenta fundamental para el conocimiento del entorno y la realidad
que forma parte del infante. En este sentido, los usos que se hagan de la radio
en la Educacion Infantil iran destinados a la estimulacion sonora del nifio, que
posteriormente seran reforzados y ampliados a través de la Educacién
Primaria.

Los podcast han conseguido revolucionar no sélo el mundo de la radio sino
también la concepcién a la que estdbamos acostumbrados, ofreciéndonos una
radio mas a la carta acorde a las necesidades de escucha de los usuarios.
Ademas, ahora cualquier persona puede convertirse en un podcaster y ser el
propio creador de sus contenidos y emitirlos a través de Internet. Por tanto, la
radio estd mas que nunca al alcance de la Educacion por ser un medio barato
gue no necesita de un gran despliegue tecnoldgico. Hoy en dia, simplemente
con un ordenador con acceso a Internet, un editor de audio (los hay gratuitos),
unos auriculares y un micréfono podemos montar nuestro propio espacio
radiofénico junto a los mas pequenios.
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RESUMEN

Este articulo presenta las reflexiones de cinco profesoras durante la puesta en
marcha de una secuencia didactica. Se trata de una experiencia investigacion-
accion que facilita la reflexion sobre la practica docente y cuyo objetivo es la
elaboracion de una antologia de relatos creada por el propio alumnado tras la
lectura y andlisis de una serie de cuentos. El desarrollo de la secuencia permitié
comprobar las numerosas ventajas del trabajo por proyectos. El otro punto fuerte
de esta experiencia, la colaboracion entre dos centros de Educacion Secundaria,
permite al profesorado reflexionar sobre la practica docente antes, durante y
después de la elaboracion del proyecto, contrastando hallazgos y proponiendo
mejoras adaptadas a las necesidades del aula.

PALABRAS CLAVE

Trabajo por proyectos, escritura, cuento, atencion a la diversidad, trabajo
colaborativo.

ABSTRACT

This paper presents the reflections of five teachers during a project-based learning
implementation. It is an action research experience what stimulates reflections
about teaching practice. The main focus is the production of a short stories
anthology written by the students after the reading and analysis of several models
texts. The implementation allowed checking the large advantages of this method.
Another strength is the collaborative work between two high school's students,
because teachers can think about the teaching practice before, during and after of
the project writing, at the same time they could compare the finds and suggest
improvements to adapt to classroom needs.

KEY WORDS

Project-based learning, writing, short stories, attention to diversity, collaborative
work.
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Introduccién

En ciertos institutos de Secundaria, la educacion supone un reto mayor de lo
habitual, si eso es posible. El variado perfil del alumnado, de muy diversas
procedencias, con muy distintas capacidades y experiencias previas, asi como el
entorno desfavorecido, vuelven obsoletas muchas de las metodologias mas
tradicionales. De esta manera, el interés por la formacién docente y la innovacion
se convierten en una necesidad vital para poder desempefiar nuestra labor con
éxito, como merecen nuestras alumnas y alumnos. Esta inquietud llevo a las
autoras de este trabajo a formarse y estudiar fuentes tedricas relacionadas con la
metodologia por proyectos y las secuencias didacticas' en el proceso de
ensefianza-aprendizaje de la lengua, en el seno de un grupo de trabajo que se
acogia a la convocatoria de la Comunidad de Madrid.

Los espacios formativos y de contraste son esenciales para la funciéon docente,
especialmente en estos momentos en los que, por los recortes y los cambios en
los horarios, las posibilidades de reunirse y de reflexionar en conjunto durante la
jornada laboral del profesorado son practicamente nulas.

Los beneficios del trabajo por proyectos en el aula de Infantil y Primaria estan
sobradamente demostrados. La bibliografia al respecto es cuantiosa, asi como los
ejemplos practicos. Cualquier profesional que se precie conocera las bases
tedricas y metodologicas que sustentan los proyectos. En cambio, desde nuestra
experiencia como docentes en distintos centros de Secundaria, el
desconocimiento sobre la metodologia por proyectos es practicamente absoluto.
En parte, se debe a que la formacion del profesorado en esta etapa es muy
profunda sobre los contenidos de las materias y, por el contrario, muy escasa en
cuanto a pedagogia y didactica se refiere. Al mismo tiempo, la atomizacion de los
contenidos y las materias dificulta poder organizar los contenidos de formas mas
abarcadoras, ademas de que la propia estructura organizativa de los centros
supone una rigidez que a veces puede ser un obstéaculo para, por ejemplo, llevar a
la practica proyectos interdisciplinares. Sin embargo, merece la pena intentar
subsanar estas deficiencias para plantear tareas atractivas para el alumnado, que
cubran los aprendizajes de competencias basicas y de contenidos esenciales en la
etapa.

Los apuntes que vertemos en este articulo" son fruto de la reflexion tedrica y la
observacion y evaluacion de la practica en un proyecto que titulamos “Encuentros
de cuento: el aprendizaje de la literatura a través de la escritura”, desarrollado en
la materia de Lengua y Literatura de 1°, 3° y 4° de ESO en los IES Arcipreste de
Hita y Vallecas Magerit, de Madrid, en el curso 2011/2012. Para analizar los
resultados y extraer conclusiones sobre ellos, recopilamos como evidencias tanto
las observaciones de las profesoras participantes (recogidas diariamente en un
blog" quincenalmente en las reuniones de preparaciéon y andlisis, y en la
evaluacion final del proyecto) como las intervenciones del alumnado y sus
trabajos.

El proyecto tenia como objetivo elaborar y publicar una antologia de relatos
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escritos por las alumnas y alumnos de ambos institutos, después de haber leido
relatos literarios y de haber compartido y contrastado sus propios textos de forma
colaborativa. Ademas, se realizo la presentacion publica de dicha antologia en un
encuentro en el I.LE.S. Arcipreste de Hita.

El proyecto

Camps (2003) define los proyectos como una propuesta de produccion global que
tiene una intencion comunicativa y como una propuesta de aprendizaje con unos
objetivos concretos. Los proyectos en el ambito de la asignatura de Lengua y
Literatura pueden tener dos vertientes: aquellos que tienen como objetivo final la
elaboracion de un género discursivo concreto, y por tanto, el aprendizaje de la
escritura, y aquellos que tratan de generar respuestas lectoras en aras de la
formacion del lector literario.

En nuestro caso, el proyecto elegido se referia a la primera vertiente: la edicion de
una antologia de relatos escritos por el propio alumnado, a partir de las lecturas de
cuentos actuales. Los destinatarios potenciales eran sus compareros de centro,
puesto que la antologia se doné finalmente a las bibliotecas de los dos institutos,
con lo que conseguiamos la funcion social del género creado y que el trabajo
producido por alumnas y alumnos no se agotara en si mismo como un producto
mas del aula.

Objetivos, plan de trabajo y disefio de actividades

Tras la eleccion del producto discursivo, formulamos los objetivos generales de la
propuesta de aprendizaje:

- Fomentar el habito lector.

- Conocer e identificar los elementos de la narracion, en especial del relato
literario.

- Conocer la estructura de la narracion.

- Conocer las caracteristicas linguisticas y estructurales de la descripcion
literaria.

- Conocer las caracteristicas linguisticas del texto dialogado.

- Escribir, un cuento a partir de unas determinadas pautas.

- Fomentar la capacidad de aprender a aprender.

- Emplear las nuevas tecnologias con fines didacticos: el chat, el correo
electrénico y el editor de textos.

- Aprender a expresar criticas literarias de forma constructiva.

- Aprender a trabajar de manera colaborativa.

- Utilizar técnicas de lectura expresiva.
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Una vez formulados los objetivos, nos planteamos elaborar un itinerario de
actividades que nos permitiera conocer los elementos del relato, la descripcion y el
dialogo necesarios para escribir el cuento propio.

En el siguiente cuadro aparecen las actividades, en relacion con los objetivos
especificos derivados de los objetivos generales, asi como la sesién en la que

fueron realizadas.

OBJETIVOS

Sesioén

ACTIVIDADES

Ordenar un cuento. Archivar y actualizar

12 : o
Conocer la estructura del texto la ficha de autoevaluacion.
narrativo. —— -
2a Escribir el planteamiento y desenlace de
un cuento.
Elaborar el esquema de los tipos de
a .
Conocer los elementos fundamentales 3 Sgtrii?o?sr.niﬁizgtgsla misma trama con
del texto narrativo: el narrador. Tipos :
de narrador. 42 Leer cuentos y repasar estructura y tipos
de narrador.
Conocer los elementos fundamentales 5a Realizar dos fichas de personaje.
del texto narrativo: los personajes. Archivar la ficha de personaje.
Rellenar el esquema del adjetivo y
. - e - a
Conocer las caracteristicas linguisticas 6 bﬁscladr_las_ p:]rorpuestas de las profesoras
de la descripcion para caracterizar a un en el diccionario.
personaje. 7a Inventar dos personajes y escribir uno de
ellos. Completar la ficha de personaje.
Aprender a trabajar de forma ga Intercambio de personajes con el
cooperativa y colaborativa. alumnado del otro instituto.
Conocer y aplicar las normas - Al | .
ortograficas y lingiisticas que 9 Escribir un diadlogo entre los personajes
. ) asignados.
caracterizan el texto dialogado. 9
102 |Escribir un cuento y corregirlo.
Evaluar las propias producciones y Reelaborar el cuento, siguiendo las
Eﬁgzﬁ'ggg:]g: ;T:::;ZC;:L%? jgbg:ulgss 112 |sugerencias de la profesora, y pasarlo al
= ordenador.
de evaluacion.
102 Corregir el cuento del otro instituto de

forma constructiva.
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Reelaborar el cuento siguiendo las

132 DS
propuestas del otro instituto.

a
Leer en alta y presentar las 14 Ensayar la lectura en voz alta.

producciones propias.

152 |Presentar el cuento ante el pablico.

Evaluacién

El hecho de lograr que la mayoria del alumnado se implicara en el proyecto fue un
gran logro. Aun asi, también nos plantemos la necesidad de crear herramientas de
evaluacion que nos permitieran conocer la asimilacion de los aprendizajes;
dirigimos la evaluacién en dos lineas:

- Evaluacion del proceso.
- Evaluacion del resultado.

En ambos casos, cedimos el protagonismo a los alumnos y alumnas, de manera
que con la ayuda de las profesoras en el aula, tuvieran control del proceso.
Pretendiamos que se tratara de una evaluacion formativa en el sentido que define
Ribas (2001) y orientara a los alumnos sobre su manera de enfrentarse a la
escritura. Tras cada sesion, se les pedia que reflexionaran sobre los aprendizajes
realizados para hacerles conscientes de ellos, ademas de que se les
responsabilizaba de su proceso de aprendizaje.

Para evaluar el resultado empleamos una pauta de coevaluacion. Tras el
intercambio de las producciones escritas, los chicos y chicas evaluaban los textos
de sus compafieros del otro centro. Con estas plantillas pretendiamos fomentar su
capacidad critica al tiempo que ponian en marcha los conocimientos adquiridos a
lo largo de la secuencia didactica. Algunos de los aspectos que se les pedia que
tuvieran en cuenta eran los siguientes: si se podian distinguir las tres partes del
relato tradicional, si la persona verbal empleada era coherente con el punto de
vista narrativo elegido, la caracterizacion de los personajes 0 la correcta
puntuacién en los dialogos...

A su vez, también estdbamos interesadas en conocer su propia percepcion de los
aprendizajes y de todo el proyecto, ya que para ellos, al igual que para nosotras,
esta metodologia llevada a la practica también resultaba una novedad.

Beneficios observados después del analisis
1. Dotar de significado a los aprendizajes

Sin duda, una de las mejoras que supone el trabajo por proyectos frente a otras
metodologias es que dota de verdadero significado a los aprendizajes, puesto que
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los vincula a una meta concreta, a un objetivo, en definitiva, a un motivo para
escribir (Camps, 2000). En nuestro caso, leer y desentrafiar cuentos literarios
servia para aprender a escribir el propio cuento. Eran modelos, no simples textos
de clase cuyo objeto es hacer un resumen o contestar unas preguntas. De esta
manera, se prestaba atencion a la lectura y se intentaba comprender todo lo
posible.

Valgan como ejemplo dos comentarios en el blog, referidos a la sesion sobre el
dialogo:

«He variado un poco el orden: empezaron leyendo en silencio el cuento La astuta
vieja de Carcasona. Ha costado que entendieran las inferencias que supone, por
varios motivos (...) Después hemos leido el cuento en voz alta y ya lo han entendido
todos. Les ha gustado. Cinco se han quedado la copia del cuento.»

«Ademas han disfrutado al descubrir la estrategia de la vieja, a lo que comentaron,
por cierto, que resultaba inapropiado llamarle vieja y que tendrian que haberlo
titulado la anciana de Carcasona.»

En el segundo comentario se puede observar la mayor implicacion del alumnado y
la reflexion sobre la adecuacion del término vieja frente al de anciana, que en la
actualidad se entiende como politicamente correcto. Asimismo, en el primero se
recoge su interés por el texto, ya que en principio no debian quedarse la copia
entregada.

Estudiar la tipologia de narradores ofrecia la posibilidad de escoger el mejor para
el texto que cada estudiante estaba escribiendo. Se les puso frente a relatos con
diferentes narradores, de manera que pudieran reflexionar acerca de las
implicaciones para el relato —el conocimiento limitado de los hechos en el caso de
un narrador interno, por ejemplo— y de las diferencias linglisticas que la eleccién
de una voz en primera o tercera persona suponia. Se activaba de esta manera la
necesaria reflexion metalinglistica sobre el uso de la lengua, pero
proporcionandole un marco real, es decir, trabajando desde el uso.

Un ejemplo del éxito de este enfoque lo tenemos en la significacion que adquieren
la ortografia y el uso de los signos de puntuacion, uno de los grandes caballos de
batalla en las clases de Lengua y Literatura. Por diversos motivos (el lenguaje de
los méviles y otros medios de comunicacion cibernética, entre otros), escribir
respetando las normas ortograficas ha dejado de ser importante para los
adolescentes. Sin embargo, en el blog de las profesoras una de ellas sefalaba:

«Si me parece importante destacar que algunos se mostraban mas interesados en
aprender las convenciones de la escritura, “porque va a salir publicado y tiene que
estar bien”. Sucedi6 esto, por ejemplo, con el didlogo en la narracién (“¢,cémo era
eso del guion y los dos puntos, profe?”).»

Otro ejemplo méas de esta significatividad lo encontramos en las respuestas a las
coevaluaciones. En ellas, emplean el lenguaje metaliterario en las criticas que
hacen a los compafieros del otro centro con el fin de ayudarles a mejorar su texto.
Asi, los conceptos como planteamiento, nudo y desenlace no son meras etiquetas
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gue deban colocar en el texto del examen, sino que deben poner en marcha lo que
han aprendido, no solo sobre sus producciones, sino también sobre las ajenas.
Aparecen comentarios como “se mezcla el nudo con el planteamiento”, “no habéis
hecho una buena historia, ya que casi todo es descripcidén” (sobre la ausencia de
conflicto en el relato), “saltais directamente al nudo, apenas hay planteamiento y
desenlace”. También encontramos reflexiones de caracter metalinglistico cuando
afirman cosas como que “faltan marcadores temporales” o que “se mezclan los
verbos en presente y en pasado”.

2. Conocer (y decidir) los objetivos de aprendizaje

Es muy util el hecho de que el proyecto, programado al detalle, permita a las
alumnas y alumnos conocer de antemano qué van a aprender en cada sesion. De
hecho, les permite alin mas: pueden participar en la eleccion de lo que necesitan
aprender para lograr la meta. Con ello se consigue que se impliqguen mucho mas
en las actividades propuestas. En nuestra experiencia la primera sesion se dedico
a explicar la meta (la publicacion de una antologia con sus propios cuentos), a
elaborar en gran grupo un mapa conceptual de los aprendizajes que dicha meta
requeria y a explicar en qué consistian las herramientas de seguimiento y
evaluacion del proyecto que las profesoras habian disefiado. Sorprende descubrir
qgue, en general, el alumnado expresa la mayoria de los contenidos y
procedimientos que le van a hacer falta para llevar a cabo la tarea global con éxito:

«Su reflexion sobre qué necesitan aprender o repasar para escribir un cuento ha
sido muy acertada: ha salido la estructura de la narracion, la descripcion, los
personajes y la ortografia sin ayuda. Con un poco de orientacién ha salido el
didlogo. No ha aparecido el tema de los narradores.»

3. Facilitar la autoevaluaciéon y el seguimiento del aprendizaje

El hecho de que el alumnado conozca de antemano qué necesita aprender
favorece que pueda reflexionar sobre si ha adquirido o no tal conocimiento o
competencia. Con ello se afianza mas el aprendizaje, puesto que el estudiante se
implica de forma méas completa en el proceso. Las pautas de evaluacién, por
ejemplo, servian como guia, y a la vez son un elemento generador de confianza.
Cumplia esta funcion, especialmente, una ficha de seguimiento diario, en la que
cada alumno recogia el grado en que habia realizado la tarea del dia y qué es lo
que habia aprendido. Esta “hoja de ruta” permitia al alumnado conocer en qué
momento del aprendizaje estaba y qué se esperaba de ellos tras cada sesion. Era,
a su vez, una forma de solventar uno de los problemas con los que nos
encontramos a menudo en las aulas cuando comenzamos a trabajar con una
metodologia diferente y alejada del libro de texto. Ademas, para el tipo de
alumnado que encontramos en nuestras aulas, con comportamientos disruptivos o
con necesidades educativas, es doblemente importante pautar adecuadamente el
trabajo y hacerle consciente de sus avances. Tener pautadas y conocer de
antemano las tareas de cada sesion y la necesidad de reflexionar sobre cémo las
han desempefiado ayuda mucho a estas alumnas y alumnos a ganar autocontrol y
a adquirir las habilidades necesarias para seguir con éxito una clase.
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Otra de sus ventajas es que permite echar la vista atras y observar los avances,
gue no son paginas del libro de texto de las que se habla en clase, sino sus
comentarios y valoraciones acerca de lo que han aprendido. A continuacion, figura
una ficha de autoevaluacion:

4. Graduar los aprendizajes para atender a la diversidad

Sin duda, la diversidad en las aulas es hoy dia una realidad irreversible. En los
proyectos, participa tanto el alumnado de origen extranjero, como el alumnado del
Programa de Compensatoria y el de Necesidades Educativas Especiales. En un
contexto de recortes, ademas, es uno de los grandes retos para el profesorado,
que cuenta con un alumnado numerosisimo de distintas procedencias y con
diversos estilos de aprendizaje, sin recursos materiales ni profesionales para
atenderlos como merecen.

La metodologia por proyectos permite ver la diversidad como riqueza, como reto, y
no como mero obstaculo. En cada secuencia de ensefianza y aprendizaje se
desgajan numerosas tareas, de distinta dificultad, que pueden adaptarse mejor a
las diferentes necesidades. La continua reflexion del docente sobre la marcha de
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las actividades conlleva también el surgimiento de propuestas para atender a la
diversidad. En “Encuentros de cuento” participaron alumnos procedentes de
diversos paises (Ecuador, Marruecos, China, Colombia, Rumania...), de etnia
gitana, de Integracion y de Compensatoria. Ello no siempre fue facil, pero si
enriguecedor y respondia a la realidad de los centros. Todo el alumnado participa
en la medida de sus posibilidades, sintiéndose incluido en la tarea comdn, y no
segregado con actividades distintas, fichas especiales... Esto supuso un reto para
las docentes, pero también un aprendizaje sobre la marcha acerca de las
posibilidades que permite el trabajo por proyectos.

«También fue muy complicado con los tres alumnos chinos que tengo. Para sus
parejas hice una pequefia modificacion en la actividad: en lugar de darles el nudo,
les di el planteamiento. Lo hice porque me parecié que asi era mas facil para ellos
poder participar. Partir del nudo supone hacer muchas mas inferencias que no
pueden hacer ahora por desconocimiento del idioma. Tal vez para otra ocasién
podemos buscar algin cuento ilustrado o que tenga version en cémic. No sé, esto
del desconocimiento del idioma es siempre una dificultad enorme. O, a lo mejor,
podriamos adelantarles un listado de vocabulario para que lo preparasen
previamente en casa.»

En atencién a esta diversidad y para potenciar el aprendizaje inclusivo, hemos
tenido en cuenta, en dos de los grupos, las aportaciones de Habbermas (1987),
Flecha (1997), Rogoff (1993) y Bruner (1988) relacionadas con el aprendizaje
dialogico. Para ello utilizamos la metodologia de los grupos interactivos, basada
en el aprendizaje dialégico y colaborativo. En dichas sesiones, organizadas en
trabajo en pequefios grupos rotativos, se da entrada a otros miembros de la
comunidad educativa que tienen como misioén lograr que los grupos de trabajo
funcionen de forma cooperativa y que los alumnos encuentren soluciones por si
mismos a las cuestiones planteadas durante el desarrollo del proyecto, mediante
el dialogo razonado, la colaboracion y el refuerzo positivo.

5. Trabajando juntos: el trabajo colaborativo y el refuerzo entre iguales

Otro de los puntos fuertes de los proyectos es que ofrecen la posibilidad de
colaborar. Estan sobradamente demostrados los beneficios tanto del aprendizaje
colaborativo como de la tutorizacién entre iguales. De hecho, en el fomento de la
lectura es una pieza clave el establecimiento de redes “horizontales” (Colomer,
2005, pag. 194): “hablar sobre libros con las personas del entorno es el factor que
mas se relaciona con la permanencia de habitos lectores o que parece ser una de
las dimensiones mas efectivas con las actividades de fomento de la lectura.”

En “Encuentro de cuentos” programamos mucho trabajo en parejas y en grupo,
asi como coevaluaciones por parte del alumnado del otro centro. De hecho, este
es uno de los aspectos mejor valorados tanto por los estudiantes como por las
profesoras. Les encanto la posibilidad de intercambiar sus cuentos con alumnado
de otro centro. Eso conllevd que se esmeraran mucho en la redaccion y
esperaban con ansia los comentarios de sus pares. Si bien es dificil de gestionar
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la critica, es indudable que supone un incentivo para la motivacion y el
aprendizaje.

«Las sesiones de ayer y hoy las hemos dedicado a la coevaluacién del cuento y han
sido muy rigurosos; les pedi que en el caso de que considerasen que no se habian
alcanzado los objetivos, hicieran sugerencias de mejora: han salido cosas
interesantes, como un mayor desarrollo de los personajes, un cuento en el que no
se veia bien el nudo, errores en la puntuacién de los didlogos. Cuando terminaron,
devolvimos el cuento a sus escritores y aqui el tema ha sido mas espinoso, porque
de entrada se sentian un tanto ofendidos con las correcciones. He tenido que
hacerles una reflexién sobre la necesidad de aceptar las criticas constructivas; creo
que lo han entendido bien, puesto que todos se han volcado con la primera parte de
la sesion. Solo que es verdad que a todos nos raspa un poco que nos digan que
tenemos que mejorar.»

Un ejemplo de coevaluacion:

Objetivo Opjetlvo clafzig Sugerencias de
. _|parcialmente poco :
conseguido : . mejora
conseguido [conseguido

Se han utilizado marcadores Mas o menos,
temporales (al poco tiempo, pero la mayoria

después, mas adelante, X eran “luego”,

posteriormente...) “después”.

Cuadro 1. Ejemplo de coevaluacién con comentarios.

El alumnado valora muy positivamente la actividad en general, y, en especial, el
intercambio con alumnado de otros centros:

Preguntas / Encuestas Datos
Hacer el Encuentros de cuento en otro instituto distinto al nuestro 8,18
Cémo me he sentido en la actividad 7,91
Conocer a alumnado de otro instituto 8,64
El juego de conocimiento de los circulos concéntricos 6,55
Poder escuchar los cuentos de las/os comparfieros 8,09
Que los demas escucharan nuestros propios cuentos 7,36
Leer nuestros cuentos 7,82

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 56



Encuentro de cuentos: reflexiones en torno a una experiencia de trabajo en secundaria

¢ Repetirias la experiencia? 9,55
¢,Coémo crees que ha sido el comportamiento del grupo? 8,27
¢ Y el tuyo? ¢ Has colaborado para que la actividad saliese bien? 8,64
¢, Te gustaria tener la antologia con los cuentos de todas/os? 9,55

Cuadro 2. Valoracién del proyecto. Tabla de valoracion de la actividad
correspondiente a 4° de ESO Arcipreste de Hita (puntuaciones de 1 a 10, siendo
el 10 la maxima calificacion)

6. La doble alfabetizacién: aprendiendo a usar las tecnologias de la
informacion

Otra de las virtudes del trabajo por proyectos es que, al contemplar propuestas
que tienen en cuenta el desarrollo de un conocimiento global y relacional en las
que el tratamiento y transmision de la informacién funcionan como herramientas
clave, ofrece contextos idoneos para emplear las TIC de forma académica. Sin
duda, los adolescentes emplean muchisimo las nuevas tecnologias, pero no
siempre aprenden a buscar informacién, a discernir la veracidad de la fuente, 0 a
emplear herramientas informaticas menos “de moda”, pero mas utiles para lo
académico. La alfabetizacion informatica es especialmente necesaria en el caso
de colectivos desprotegidos, como el alumnado de etnia gitana o alumnado
migrante, que no tiene un acceso constante a estas herramientas. Ensefar a
emplear las TIC de forma responsable reduce la brecha de desigualdad entre
quienes pueden acceder a la tecnologia y quienes no. Esta doble alfabetizacion es
uno de los retos de la escuela actual. Hay que saber leer un texto impreso, pero
también hay que “saber leer”, esto es, saber desentrafiar, la informacion de la red.

La mayoria de los proyectos que podamos programar pueden incluir usos
responsables de las TIC, haciendo posible el uso de herramientas que se vuelven
basicas en una sociedad de la informacion y del conocimiento multiple, y
trabajando hacia la compensacién de todo lo que se estimula desde el entorno
mediatico. En nuestro caso, ademas de procesadores de texto y de programas de
maquetacion, el alumnado empled el correo electronico, el chat y las redes
sociales. Algunos aprendieron a adjuntar archivos. Otros, repensaron si su perfil
de tuenti era una buena carta de presentacion para que lo conocieran los alumnos
del otro instituto. Y todos usaron las TIC en un contexto de uso académico real, no
simulado.

7. Facilitar la reflexion sobre la practica docente

El profesorado de Secundaria, especialmente en aquellas materias instrumentales
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como la Lengua y la Literatura, acostumbra a desarrollar actividades muy
enriguecedoras dentro y fuera del aula: recitales poéticos, composiciones escritas,
visitas a museos... Todas estas actividades ofrecen al alumnado contextos de
aprendizaje muy ricos. Y al profesorado, oportunidad de reflexionar sobre su
propia practica. Ahora bien, programar dichas actividades desde un enfoque por
proyectos conlleva dicha reflexion y la facilita. La secuenciaciéon de los
aprendizajes es exhaustiva y detallada. Los proyectos nos permiten conocer
exactamente qué estamos enseflando activamente, qué conocimientos
transmitimos de manera indirecta y qué aspectos deberia conocer cada estudiante
antes de pasar a la fase siguiente. De esta forma, podemos controlar mejor el
proceso de ensefianza-aprendizaje, contrastar lo esperado con el resultado real y
cubrir mejor las necesidades del alumnado, detectando lagunas. Es cierto que
requiere un trabajo previo fatigoso, pero se ve recompensado tanto por los logros
de los estudiantes como por el hecho de que el proyecto bien formulado puede
emplearse en cursos sucesivos con pequefias modificaciones.

Si a la metodologia por proyectos le afiadimos el trabajo en equipo dentro de un
mismo centro y la colaboracion con otro instituto, la riqueza obtenida en las
discusiones y las propuestas se incrementa exponencialmente. Esta forma de
trabajar ha sido valorada muy positivamente por las profesoras que forman parte
del grupo. En el blog se recogen comentarios como los que siguen:

«Por dltimo, queria daros las gracias por vuestros comentarios, porque van mucho mas
alld de explicar la practica de aula, son interesantisimos y muy motivadores -al menos
para mi-, enriquecedores... »

Esto facilita también la autoevaluacion de la funcion docente y sirve para plantear
mejoras para cursos sucesivos.

Asi, en la evaluacion del proyecto las profesoras anotaban:

PUNTOS DE LINEAS DE
ACTIVIDAD PUNTOS FUERTES MEJORA INTERVENCION
Podrian hacerse para
Las actividades para el didlogo, la
Actividades la reflexion sobre el | Han faltado en otros | descripcién de los
sistematizacion narrador han sido temas. personajes, el uso de
muy Utiles. los tiempos
verbales...

Cuadro 3. Ejemplo de evaluacién del proyecto.
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Conclusiones

La experiencia presentada aqui, asi como el somero analisis de los resultados,
nos ha permitido observar que el trabajo por proyectos es una metodologia util y
activa. Si bien requiere una gran dosis de trabajo y de implicacion tanto de los
docentes como del alumnado, hemos comprobado que supone un incremento de
la motivacion de las chicas y chicos. Proporcionar una finalidad real al producto
elaborado —en este caso, editar el libro, y sobre todo, presentarlo junto a los
compafieros del otro instituto— y unos destinatarios supuso un reto a la vez que un
impulso para mejorar su expresion, cuidar la ortografia, ensayar la lectura
expresiva, etc.

Asimismo, dota de significado a los aprendizajes adquiridos. Deben poner en
practica los conceptos en torno al texto narrativo, su organizacion discursiva y los
elementos de los que consta, no solo para escribir el cuento propio, sino también
para poder evaluar y proponer mejoras a los cuentos de los compafieros. Se
convierte de esta manera en un verdadero aprendizaje significativo, en el que se
parte de los conocimientos previos que tengan y se crece a partir de ellos, no solo
de la mano de las docentes, sino también de sus comparieros. Se supera también
la division atomizada que aparece en algunos libros de texto y se da una
coherencia a los contenidos relacionados con la narracion. Se promueve, a su vez,
el aprendizaje autdbnomo —gracias a las pautas de evaluacion—- y la capacidad de
“aprender a aprender” que generan confianza en el alumnado y les proporcionan
un asidero mas alla de las actividades tradicionales en las que tras estudiar los
elementos del texto narrativo, se les solicita que escriban un cuento.

Por ultimo, hay que citar la integracion de las TIC como vehiculo para el
aprendizaje de la lengua. Durante la puesta en practica del proyecto se
proporciond un enfoque de las TIC diferente al que nuestro alumnado esta
acostumbrado; pasaron de ser herramientas de ocio a ser instrumentos de
aprendizaje, que les permitieron comunicarse en contexto real con una finalidad
didactica —el chat o el correo— o0 acercarse a los editores de textos —con los que el
alumnado de 1° ESO, por ejemplo, no estaba tan familiarizado. En el contexto
actual, la inclusion del aprendizaje de estas herramientas en las aulas es
imprescindible, puesto que al igual que la carencia de la lengua escrita fue en un
momento dado una causa de exclusion, la no alfabetizacion en las TIC lo es en la
actualidad.

En cuanto a sus beneficios para el profesorado, valoramos muy positivamente la
posibilidad de analizar nuestra practica docente basandonos en la programacion
detallada, facilmente contrastable en el dia a dia. La elaboracion de herramientas
de andlisis, el debate y el trabajo en equipo resultan también de gran interés para
el docente. Si a esto afiadimos que nos permite aprender de nuestra practica y
disfrutar con los logros de los estudiantes, podemos concluir que la metodologia
por proyectos es un acercamiento al curriculum muy motivador también para
nosotras.
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RESUMEN

En un contexto en el que la diversidad es la palabra clave, en lugar de
considerarla un obstaculo, ha sido posible aprovechar dicha diversidad como
una herramienta educativa poderosa. Dos metodologias, los grupos interactivos
y las asambleas de aula, logran que los estudiantes trabajen juntos y cambien
puntos de vista erréneos. Los grupos interactivos permiten a nuestros alumnos
trabajar juntos las mismas actividades y contenidos; cada uno contribuye con
sus propias capacidades al proceso conjunto de resolucion de la tarea. Las
asambleas de aula fomentan el didlogo y el compromiso. Ambas metodologias
construyen una escuela de éxito y de calidad.

PALABRAS CLAVE

Aprendizaje dialégico, asamblea de aula, comunidad educativa, diversidad,
éxito escolar.

ABSTRACT

In a context where diversity is the defining word, it has been proved possible
taking advantage of that diversity as a powerful educational tool instead of
considering it an obstacle. Two methodologies, interactive groups and group
assemblies, make students work together and change certain mistaken points
of view. Interactive groups enable our students to work together the same
activities and contents; each one may contribute with his or her capacities to the
joint process of solving a task. Group assemblies foster dialogue and
commitment. Both of them build a broader and stronger school.

KEY WORDS

Dialogic learning, diversity, educational community, educational success, group
assembly.
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Justificacion y contextualizacién

El IES Vallecas Magerit se caracteriza por la gran diversidad de alumnado al
que atiende: un alto nimero de chicas y chicos en grave riesgo de exclusion
social y abandono escolar, con practicamente todos los programas de
compensacion previstos, muchisimos que se han incorporado tarde al sistema
educativo espafiol por proceder del extranjero, alumnado de etnia gitana...Toda
esta realidad compleja y, a la vez, enriquecedora supone un reto para el
profesorado, que corre el riesgo de tirar la toalla ante las mil dificultades de
trabajar en esas condiciones. Sin embargo, un grupo de profesionales del
centro cree firmemente que es necesaria la formacion continua en temas de
mejora escolar, prevencion del fracaso y mejora de la convivencia y la inclusion.
Con ello, busca la manera de conseguir el mejor clima escolar, procurando
experiencias de éxito en sus aprendizajes, propiciando las mayores
expectativas de progreso en su educacion con el mayor rendimiento. El
profesorado del centro responde activamente al mencionado reto investigando
y experimentando dia a dia en el aula. El tiempo de reflexion y formacion
conjunta es imprescindible para la mejora escolar (Murillo, 2004, p.50), puesto
que permite apropiarse de los avances de la investigacion en materia de éxito
escolar y aplicarlos, adaptarlos, a las aulas concretas. La investigacion accién
participativa es la base del conocimiento en Pedagogia.

En la investigacion pedagdgica reciente, tanto espafiola como europea y
americana, se constata que las metodologias inclusivas favorecen la mejora
escolar para todas las alumnas y alumnos. El aprendizaje cooperativo, los
grupos interactivos, la tutorizacion entre iguales, las asambleas de aula... han
demostrado empiricamente ser herramientas eficaces que facilitan de la
adquisicién de competencias basicas a todo tipo de alumnado.

Este articulo surge de las experiencias recogidas en un seminario de trabajo
realizado en el curso 2011/2012, que pretendia facilitar dicho espacio de
reflexion e investigacion conjunta y contrastada entre docentes con una rica
trayectoria en atencion a la diversidad. Esa reflexion se refleja especialmente
en las aulas de nuestro centro y se contrasta a diario con la préctica. Lograr el
éxito escolar fundamentado es el objetivo indiscutible y, para ello, recurrimos a
dos herramientas innovadoras en Secundaria, aunque ya ampliamente
trabajadas en otras etapas: los grupos interactivos y las asambleas de aula.

1. Nuevas formas de afrontar el curriculum: el aprendizaje dialégico en el
aula. Los grupos interactivos!®

La experiencia de los grupos interactivos se viene desarrollando durante los
altimos cursos en un instituto publico de enseflanza secundaria situado en el
distrito de Puente Vallecas de Madrid. Nuestro centro recibe un alumnado
heterogéneo, con dificultades socioecondmicas importantes y en una grave
situacion de riesgo de exclusion social. El porcentaje de estudiantes que ha
sufrido los rigores de la separacion familiar por el proceso migratorio alcanza

1 El proyecto aqui analizado fue Recomendado Autonémico del Premio a la Accion
Magistral 2012 en la categoria B. Recuperado de
http://premio.fad.es/convocatoria2012/recomendados-utonomicos/category/79-categoria-b
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aproximadamente el 50%. A esta circunstancia de desarraigo se le afiade en
algunos casos la dificultad de desconocimiento del idioma. Por otro lado, el
porcentaje de alumnado de etnia gitana es también muy alto y la reduccion del
absentismo escolar se convierte en uno mas de nuestros desafios. Nos
encontramos, pues, con un cuadro complejo y diverso al que se le suma las
dificultades propias de la adolescencia.

El analisis de la realidad y los niveles poco satisfactorios en cuanto a
competencia curricular nos hace plantearnos como docentes nuevas formas de
intervencién en el aula que aprovechen la rigueza de la diversidad y
compensen las dificultades, para asi obtener unos mejores niveles curriculares.
Por ello, el profesorado, especialmente en 1° y 2°, viene procurando innovar la
metodologia y como presentar el curriculum, para, por un lado, hacerlo mas
atractivo para un alumnado falto de motivacion y para, por otro, profundizar en
aguellos contenidos y procedimientos que puedan servir de mejor manera a las
alumnas y alumnos a superar, ademas de los retos académicos, las dificultades
de la vida diaria, facilitando estrategias para aumentar la autoestima, el dialogo
o la resistencia a la presion de grupo.

"Cuando llevé a mi hijo al cole sofiaba con una escuela mejor que la que yo
tuve. Solo al llegar al Magerit, y con esta experiencia, he encontrado algo
parecido a lo que yo queria." Son palabras de Yolanda, madre de un alumno
del programa de Integracion de 2°ESO, y voluntaria en los grupos interactivos.

De esta afirmacion emergen las tres lineas de fondo del método de trabajo por
grupos interactivos:

A) Potenciar la educacion inclusiva. Las metodologias docentes tradicionales
se ven tremendamente limitadas cuando se enfrentan a un alumnado variado.
¢,Como atender a todos?, ¢cdmo conseguir que todas y todos trabajen y
aprendan, y que lo hagan juntos? La respuesta por la que se ha venido
apostando, y hacia donde apuntan las politicas educativas predominantes
actuales, es la segregacion: agrupar a los alumnos por nivel curricular o
sacarlos del aula de referencia segun sus dificultades para darles una
respuesta que a menudo se puede dar en el aula de forma mas eficaz e
integradora aplicando estrategias metodoldgicas mas inclusivas como la de los
grupos interactivos.

B) Favorecer el aprendizaje dialdgico. Nuestras chicas y chicos dialogan los
ejercicios y materias que les proponemos. Y, con ello, aprenden mucho mas
gue desde un rol pasivo. Se hacen protagonistas de su propio aprendizaje y del
de los demas, colaboran, reflexionan en grupo, y se ayudan en la busqueda de
respuestas a las propuestas planteadas Flecha, 1997).

C) Fortalecer la comunidad escolar. Lograr que familias con mayores
dificultades, menor nivel académico y una mayor lejania hacia la practica
docente, sientan que son una parte clave en la educacion de sus hijos y de la
dinamica del centro educativo.

De estos objetivos principales se derivan muchos otros, asi como numerosas
tareas para el profesorado. La puesta en marcha de los grupos interactivos ha
dado lugar a la creacion de un banco de recursos y ademas se ha mejorado la
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convivencia gracias a las actividades solidarias y a la colaboracion entre la
comunidad escolar. Pero, lo mas destacado es que se ha conseguido
transformar en fortalezas las dificultades. Los grupos interactivos aprovechan la
rigueza de las diferencias (idioma, religion, cultura) como potencial para el
despliegue de distintas habilidades y para la busqueda de valores esenciales
comunes. Plantean una mejora sostenible, que se enriquece con la diversidad
(Hargreaves y Fink, 2006, p. 47) y sirven para mejorar la convivencia; en
concreto, para desmontar prejuicios y recelos hacia la institucién escolar. La
consecucion de este objetivo es patente cuando familiares de alumnado con
conductas disruptivas vienen a colaborar en un grupo interactivo, mejorando
ademas, tras su participacion en la propuesta, su vision de la institucion
educativa y del trabajo docente.

Un grupo interactivo es una forma de trabajo en el aula que consiste en que
grupos heterogéneos de cuatro o cinco alumnos realicen, juntos y de manera
dialogada, actividades cortas y sucesivas planificadas por el profesor de la
materia correspondiente, animados por monitores-voluntarios pertenecientes a
la comunidad escolar. El aula se organiza de manera que los grupos tengan
que moverse de una actividad a otra, esperandoles en cada una de las
actividades un monitor-voluntario.

Nuestros estudiantes aprenden dialogando entre ellos: pensando juntos,
explicAndose unos a otros, poniendo en juego sus habilidades (no Unicamente
las que consideramos académicas). Una conoce o intuye por dénde va la
resolucion de una actividad; otro contrarresta o plantea una duda al anterior;
espontaneamente vemos que un alumno se vuelca sobre su compafiero para
indicarle por dénde van, o a qué acuerdo han llegado; cuando el grupo se ha
estancado, vemos que una alumna se pone a buscar en su cuaderno o en el
libro la respuesta a la actividad, y luego se la indica a los otros. Los actos
comunicativos de poder se transforman en actos comunicativos dialégicos que
sirven para aprender en pie de igualdad. (Oliver y Gatt, 2010, p.279)

Las actividades planteadas por el docente han de respetar dos requisitos. El
primero: deben ser breves, para realizar en unos 8-10 minutos. Una de las
claves del éxito de los grupos interactivos es que los alumnos se ven en
tensiéon. Asi, no es raro escucharlos pedir mas tiempo para poder acabar. El
segundo es que puedan resolverlas por si mismos, bien porque sean de
aplicacién de lo visto, bien porque cuenten con los recursos (libro de texto,
libros de consulta, recursos de internet, etc.) para llevarlas a cabo. En caso de
dudas, el alumnado pregunta al profesor de la materia.

Por altimo, los voluntarios han de guiarse por dos claves de actuacion: apreciar
las aportaciones de cada uno (esto sera especialmente importante con aquellos
que suelen estar peor considerados académicamente en el grupo) y supervisar
que nadie se quede fuera del trabajo conjunto. Es asombroso cémo se
dinamizan cuando alguien cercano a ellos, pero distinto del profesor o
profesora al que estan acostumbrados, les anima, valora y orienta.

Para la puesta en marcha de la dinamica de grupos interactivos y su analisis
distinguimos cuatro fases:
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A) En una primera etapa, es imprescindible la sensibilizacion e informacion a
las familias y a la comunidad escolar. A través de los tutores de primer ciclo, de
las reuniones de apertura de curso y de los propios alumnos, se presentd esta
metodologia. A continuacion, se establecié contacto personal con determinadas
madres, y algunos padres, que, por su plan de mafana, podian tener
disponibilidad.

Hay que destacar la sorpresa que genera que desde el centro se llame a las
familias, en especial a las de alumnas o alumnos conflictivos, para pedir su
colaboracion gratuita, y no para informar de hechos disruptivos de sus hijas e
hijos. Con el resto de agentes de la comunidad escolar se fue dando este
mismo proceso, sin necesidad de tanta insistencia.

B) Realizacién de grupos interactivos quincenalmente en las materias que asi
lo deseen, haciendo especial hincapié en las instrumentales. En nuestro caso,
se cubri6 durante todo el curso Lengua y Literatura en 1° y 2° de ESO.
Puntualmente, se llevaron a cabo también en Ciencias Sociales. Somos
conscientes de que, segun las evidencias cientificas, para que los grupos sean
realmente provechosos a nivel académico, necesitamos involucrar también a
profesionales de Matematicas, de Ciencias Naturales y otras materias.

Al que se acerca por primera vez a un grupo interactivo lo que le resulta mas
[lamativo es que los alumnos realizan actividades similares a las que podrian
hacer en clase, pero su motivacion es notablemente superior. Incluso son
capaces de llevar a cabo un mayor nimero de las mismas de las que son
capaces de hacer en un periodo lectivo “tradicional”. De hecho, es habitual que
alumnas y alumnos muy apéaticos, desmotivados hacia lo académico, sean los
gue mas disfruten en los grupos interactivos, aunque los contenidos sean
idénticos a los de una clase estandar.

C) Encuentro formativo con los voluntarios. Es muy importante dignificar la
labor de las personas voluntarias, miembros de la comunidad escolar y de su
entorno, que participan en los grupos interactivos. Su labor es esencial y asi
hay que transmitirselo. Quizas carezcan, a veces, del conocimiento en cuestion
-no importa, para eso esta el profesor- pero siempre poseen conocimientos
culturales y sociales muy valiosos, que complementan la labor docente y que,
en muchos casos, sirven para motivar, para “enganchar” al alumnado. Esta
fase del proyecto, en nuestro caso, cumplio no solo la funcion de dar una
formacion a las personas voluntarias que participaban como mediadores en los
grupos interactivos sino que ademas se plante6 como un espacio de encuentro
e intercambio que resulté enriquecedor y motivador.

D) Evaluacién y analisis. Para que la experiencia sea realmente fructifera, es
necesario aprender de ella, evaluandola y adoptando las modificaciones
pertinentes que se deriven del analisis de evidencias. Asi se deriva de los
estudios de la investigacidon-accion. En nuestro caso, hemos evaluado los
grupos interactivos en dos sentidos: el trabajo de los alumnos, y la metodologia
en si.

Para evaluar el trabajo de los alumnos, el profesor del grupo que estuviera
desplegando la dinamica contaba con una plantilla con el nombre de sus
alumnas y alumnos, en que se valoraban las actitudes que favorecen el trabajo
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grupal y las que no. Dicha plantilla contaba con items como preguntar las
dudas, escuchar a los compafieros, intervenir adecuadamente o apoyar al que
lo necesita. Las notas tomadas por el profesorado en dicho cuadrante de
evaluacion eran comentadas en la siguiente sesién con cada alumna/o, de
modo que tras varias sesiones era el propio alumnado, familiarizado ya con el
cuadrante y los criterios de evaluacion, el que se autoevaluaba.

Por otro lado, el trabajo que desarrollan durante la sesion de grupos
interactivos, o bien se realiza en su cuaderno, o bien en fichas. Estos dos
materiales han sido igualmente evaluados.

En cuanto a la metodologia de los grupos interactivos, ha habido tres vias de
evaluacion y contraste.

A) La primera, y mas constante, ha sido el grupo de profesores que formaban
parte del seminario "Incentivacion del éxito escolar’. Tanto los materiales
trabajados, como la exposicion y didlogo con los ponentes, y, sobre todo, el
dialogo entre los docentes, han supuesto una revision continua de las
posibilidades reales de esta metodologia en nuestro centro. Consideramos que
la formacion continua es indispensable para una buena labor docente, que se
adecue a la realidad de las aulas.

B) La segunda, de gran valor, se dio en el encuentro con los voluntarios
anteriormente mencionado. En él, en pequefio grupo se revisaba la actividad.
En cuanto a lo positivo, escuchamos a una madre decir "se disfruta sintiéndote
atil". Otra madre comentaba que "tomamos conciencia de que el objetivo de
profes y padres es el mismo: conseguir lo mejor de nuestros chicos." En cuanto
a lo negativo, muchos comentamos la necesidad de contar con un cuerpo
estable de voluntarios, que incluya a mas madres, padres y otros miembros de
la comunidad escolar; y de ampliarlo a mas materias y cursos dentro del centro.

C) La tercera y ultima, fue un encuentro de uno de los ponentes del seminario,
con dos grupos de 2°ESO que estan participando de los grupos interactivos. En
ellos las chicas y chicos comentaron qué les ayuda y qué no de la dinamica, lo
cual resulté especialmente interesante por suponer una reflexion del alumnado
sobre su propio aprendizaje ademas de un espacio de evaluacién y de
reconocimiento de la importancia de las estrategias metodologicas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Escuchar al alumnado enriquece el
proceso evaluador.

Conclusiones y valoracion de resultados de los grupos interactivos

"Como en el viejo dicho de los crimindlogos, cuesta mas enviar a un joven a la
carcel que a Yale" (Castells, 1998, p.182). El primer, y mas importante, logro de
esta metodologia es cambiar las expectativas de la comunidad escolar. En
concreto, pasar de frenar conflictos, o mitigarlos, a enganchar a los alumnos,
sus familias, profesores... a la consecucion del mayor aprendizaje posible.

La puesta en marcha de los Grupos Interactivos esta teniendo unos resultados
muy satisfactorios, especialmente en aquellos objetivos y aspectos que con
otras metodologias tradicionales es dificil conseguir, en un alumnado de perfil
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muy diverso, con alto grado de desmotivacion, graves problemas de autoestima
y situacion de riesgo social.

Trabajar con grupos interactivos facilita trabajar de verdad las competencias
basicas mediante un aprendizaje relacional y auténtico, pudiendo integrar en el
proceso de enseflanza-aprendizaje a aquel alumnado con mayor desfase
curricular sin que esto suponga una pérdida para aquellos con mayor nivel en
la materia. De este modo se compensan las dificultades que en otras
estrategias metodologicas supone la variedad de niveles curriculares en el
alumnado, y conseguimos asi poder utilizar la diversidad como enriquecimiento
y no como obstaculo.

La puesta en marcha de la propuesta metodoldgica de los grupos interactivos
ha supuesto la apertura de los limites del instituto a la familia y al entorno
educativo, produciéndose un aprendizaje mas significativo por acercar al centro
el marco de referencia de las experiencias de aprendizaje de los alumnos. El
profesorado crea canales de comunicacién e intercambio con las personas
voluntarias y asi la comunidad educativa se fortalece de una forma activa y
motivadora. Ademas esta participacion de otros agentes del entorno y la
resolucién de las propuestas por medio del didlogo han potenciado en el
alumnado la motivacion, la escucha, la participacion, la autoestima y la
inclusién de todos y cada uno de los destinatarios en la actividad. Todos los
alumnos participan activamente gracias al grupo y a la mediacion del voluntario,
un voluntario cercano a ellos, con quienes por ser del barrio, de su misma etnia
o de su entorno, crean un vinculo muy provechoso.

Se han valorado en este sentido resultados a corto plazo como son la
participacion y la motivacion, y especialmente objetivos a medio y largo plazo,
periodos en los que los alumnos adquieren habilidades comunicativas,
aprenden de forma significativa y desarrollan el sentido critico aprendiendo a
aprender, ademas de valorar y respetar las diferencias de sus compafieros y
descubrir la existencia de inteligencias multiples que permite que cada alumno
pueda no soélo destacar en algo sino también aportarlo al grupo.

Adjuntamos a estas conclusiones algunas de las valoraciones de los
participantes en el encuentro de voluntarios de los grupos interactivos.

A la pregunta ¢ Qué te gusta de los grupos interactivos?, las respuestas fueron:

e La relacion que se establece entre todos los participantes. El que nos
apoyamos unos a otros. La aportacion de los voluntarios, que se
muestran como son.

e Se disfruta sintiéndote util.

e Todos aprendemos. Tomamos conciencia de que el objetivo de profes y
padres es el mismo: conseguir lo mejor de nuestros chicos.

e Traer alos padres al aula es importante.

e Es muy interesante la intervencion de otros alumnos mayores que
contactan muy bien con los chicos.

e Cambia nuestras ideas sobre lo que es la vida en el instituto.
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e Se controla mas el aprendizaje.
e Partimos de que todos son capaces, con la ayuda del grupo.
e Entusiasmo y la atencion que ponen en las tareas.

e Las altas expectativas, trabajamos los contenidos sin adaptar, los mismos
para todos.

e A parte del conocimiento la familia aporta estimulo, valora lo que se hace.
e Que entran otros, aire fresco, del barrio, de asociaciones, amigos.

A la cuestion: ¢Qué cambiarias de los grupos interactivos?, las respuestas
fueron:

e Es muy importante que esto que estamos hablando se lo trasmitamos a
otros padres para que participen también y se enriquezcan con esta
experiencia.

e Hablaria con los lideres de los grupos para que no digan las respuestas
(ya que algunos han entrado en la dinamica de simplemente esperar y
copiar) sino que ayuden a los demas con preguntas a iniciar un dialogo
hasta la respuesta.

e Es fundamental que todos tengamos nuestras propias metas.

e Obtener los mismos resultados, se refiere a que no todos partimos con
las mismas condiciones, tenemos que hacer lo necesario para que todos
tengan las mismas oportunidades y que asi lleguen a los mismos
resultados (no idénticos, claro, pero que no haya mucha diferencia entre
los que consiguen méas y los que consiguen menos).

Entre nuestras propuestas de mejora destacan la necesidad de mantener
grupos estables de voluntarios para poder implicar cada vez a méas profesorado
y alumnado y la creacion de espacios de intercambio, coordinacion y formacién
para profesores y voluntario.

2. Nuevas formas de afrontar la participacion y la convivencia: las
asambleas de aula en Secundaria

La segunda experiencia que exponemos en este articulo es la de la asamblea,
una dindmica muy utilizada en los ciclos de Educacién Primaria que es menos
conocida en Secundaria. En nuestra opinion, su valor educativo, y su
adecuacioén a las necesidades de participacion y didlogo de los adolescentes, la
hacen sumamente valiosa para el desarrollo de la autonomia del alumno, para
mejorar las relaciones del grupo y para implicar a los estudiantes en el proceso
de aprendizaje, dandoles voz y protagonismo en el proceso. Recordemos que
esta basada en la idea pedagdgica de Freinet, que pretende acercar al alumno
a la vida real.

La Asamblea es un acto cooperativo, participativo, en el que se toman
decisiones sobre cualquier tema de la vida escolar: organizacién, dinamica,
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preocupaciones, problemas de convivencia, propuestas de trabajo, etc.
Basada en el diadlogo, implica importantes aprendizajes para la vida: escuchar,
respetar el turno de palabra, exponer, respetar otras opiniones, asi como la
practica de la reflexion y el analisis (Lara y Bastida,1982, p. ).

A continuacidon vamos a detenernos en los aspectos que valoramos como
indicadores que demuestran el valor educativo de la asamblea tanto a nivel
personal como relacional. Su inclusién en la dinamica escolar permite:

A) Dinamizar y organizar la clase y el Centro democréaticamente

La asamblea ofrece a los alumnos la posibilidad de participar activamente en la
construccion de su vida escolar de diferentes maneras: consensuando y
autogestionando, por ejemplo, las normas de convivencia de la clase. La
practica nos ensefia que esto hace que podamos tener mayor garantia sobre
su cumplimiento que cuando son impuestas desde la autoridad. También se
convierte en una gran ayuda en la resolucién de los conflictos entre iguales, ya
que se brinda la oportunidad de expresar, escuchar, argumentar, siempre
desde el respeto.

En nuestras asambleas, los temas tratados fueron variados, a veces
pintorescos: insultos y respeto, mantenimiento del aula, conducta en clase,
excursiones, ayuda a los alumnos mas descolgados, falta de entendimiento con
ciertos profesores... Uno de los temas estrella fue como enfocar un concurso
de limpieza que desde el centro plantedbamos. Sin darnos cuenta, motivados
por el concurso y porque en las asambleas ellos decidian como decorar,
quiénes eran los encargados de una u otra labor, etc. vimos “florecer” nuestro
entorno diario, sin que tuviéramos apenas que proponer ni intervenir. En otros
temas, por ejemplo los de disciplina o0 ambiente de la clase, fue mas complejo
llegar a acuerdos. Algunos alumnos, con una honestidad apreciable,
manifestaban su no adhesion respecto de medidas que se iban proponiendo.
Quizas en esos dialogos lo mas fructifero era dar la palabra y escuchar a
aguellos que solian quedar apagados por el barullo y disrupciéon de los mas
revoltosos. Que un alumno, lider, atractivo, descolgado de lo académico,
pudiera escuchar de otros y otras mas timidos que su actitud en clase les
impedia aprender, era una experiencia liberadora. En un plano mas profundo,
percibimos como las asambleas hacian grupo, creaban situaciones de didlogo
inéditas, hacian que los alumnos hicieran mas suyo todo lo que trataban. Por
supuesto, las tensiones, el incumplimiento de algunos acuerdos, las asambleas
mas tediosas, también tuvieron su espacio.

La experiencia demuestra que cuando se practica en todas las clases de un
centro, puede ser un motor importante en la vida escolar. Asi los resultados son
mas positivos cuando la Asamblea se incluye en el Proyecto Educativo, ya que
asi se convierte en referencia de los valores del Centro a la hora de planificar
las tareas educativas. Para ello debe existir también una Asamblea de
representantes de aula y ésta debe tener representacion en el Consejo Escolar.
Su voz puede ser llevada también a distintas comisiones que funcionen en el
Centro. Esta situacion, permitira también llevar el punto de vista de la
comunidad, convirtiendo a la asamblea en un espacio vertebrador, significativo
y de enorme valor para la vida del Centro. Permite practicar la autogestion del
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aula, del Centro, de la Comunidad Escolar. En este caso, si, sera realmente
resolutiva y dinamizadora.

2. Gestionar valores, creencia y emociones.

La Asamblea es ese espacio donde aprender autonomia, donde madurar con
ayuda del grupo, desarrollar la empatia y el pensamiento critico a medida que
sus miembros negocian, hacen propuestas constructivas de trabajo o de
organizacién, llegan a acuerdos y asumen responsabilidades. Nos permite
descubrir y aprovechar las potencialidades individuales y del grupo, dando
respuesta mas realista a las necesidades y las distintas formas de aprendizaje
que se dan en la practica. Responde a la idea de una educacion que busca
trabajar la critica, la afectividad, lo colectivo y que busca crear personas
capaces de hacer su aportacion constructiva a la sociedad. 3. El trabajo por
competencias basicas (comunicacién, social, aprender a aprender, aprendizaje
afectivo), desarrollo de habilidades sociales (saber estar ante el grupo,
expresar ideas propias, reflexionar, argumentar, escuchar, analizar, negociar,
implicarse...), el ingenio y la creatividad. Aplicando los conocimientos,
cualidades, actitudes, necesidades y motivaciones de cada uno de los
miembros de la comunidad.

3. Desarrollar las competencias basicas

Mediante la asamblea se trabajan las competencias basicas (comunicacion,
social, aprender a aprender, aprendizaje afectivo) y las habilidades sociales
(saber estar ante el grupo, expresar ideas propias, reflexionar, argumentar,
escuchar, analizar, negociar, implicarse...), el ingenio y la -creatividad.
Aplicando los conocimientos, cualidades, actitudes, necesidades vy
motivaciones de cada uno de los miembros de la comunidad.

Coémo hemos hecho la Asamblea de aula

No ha sido féacil llegar a incluirla en la dindmica escolar. Para nuestros alumnos
era la primera vez que se hacia. Para empezar, aunque al principio la hemos
dirigido los profesores, el objetivo era que poco a poco los alumnos fueran
asumiendo roles hasta conseguir que fuera gestionada por ellos, con la
participacion del profesor como uno mas.

Asi hemos tenido que ir descubriendo, discutiendo, tomando conciencia, y
asimilando algunas cuestiones practicas que recomendamos a cualquier
profesor que se proponga hacer esta dinamica con sus alumnos y que
exponemaos a continuacion:

Para celebrar la asamblea es bueno posicionarnos en un gran circulo, de esta
manera todos los participantes del grupo estan en una posicién de inclusion, a
igual distancia, viéndose las caras. Indispensable si vamos a dialogar. Al
principio a algunos alumnos acostumbrados a «esconderse» en la clasica
forma de estar sentados en clase, unos delante otros en las ultimas filas, les
costaba sentarse en el circulo.
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Se dedicaron las primeras sesiones a indagar entre todos sobre los temas que
segun el grupo, se debian tratar en la asamblea de clase. Entre ellos, inducidos
por el profesor se presentd y aclaré la figura del moderador, el secretario e
incluso el profesor, y cobmo debian actuar cada uno, dejando siempre claro que
el profesor debe ser uno mas, ya que por turnos los alumnos irian asumiendo el
rol de moderar, dinamizar, tomar notas, etc. Al principio habia alumnos que no
querian, no se atrevian a asumir ser el moderador o el secretario, pero lo
planteamos como obligatorio, para que todos tuvieran la experiencia y sin duda
es positivo para desarrollar su autoestima.

Hemos tratado temas significativos para el grupo: resolucion de conflictos,
planificacion de excursiones, planificacion de la organizacion de la clase,
propuestas de trabajos o proyectos, felicitaciones particulares o grupales, etc.
Otro tema de gran importancia que surgi6 a medida que se iban tomando
acuerdos es la necesidad de aclarar cual es el poder resolutivo real de la
asamblea. En nuestro caso se limitaba al grupo-clase ya que era nuestro
primer afio, pero lo ideal es que esta dinamica forme parte del Proyecto
Educativo de Centro y tenga repercusiones para toda la comunidad escolar.

Los profesores hemos desempefiado el papel de ayudarles a buscar varias
soluciones o estrategias, a argumentar y a no rendirse facilmente ante las
dificultades y las frustraciones, asi como a reconocer los pequefios éxitos.
Hemos utilizado un «Cuaderno de Asamblea» en el que el secretario o
secretaria, apuntaba el orden del dia, las decisiones que se tomaban, el reparto
de tareas, los responsables, plazos, propuestas, etc. Eso facilitd que ellos
pudieran evaluar el cumplimiento de responsabilidades y sus actuaciones.

Un tema que resulto dificil de entender fue el cumplimiento de la norma de
llegar siempre a consenso, buscando una solucion satisfactoria para todos,
plantear soluciones hasta encontrar una en la que todos nos pusiéramos de
acuerdo. Eso significo ceder, escuchar, elaborar argumentos, y desarrollar la
imaginacion. Una y otra vez los alumnos optaban por la votacion como medio
de decision. Los profesores explicamos que la votacién tiene menos valor ya
gue supone ganadores y perdedores y el consiguiente malestar o vanagloria,
frente al éxito que supone llegar a acuerdos consensuados.

En cuanto a la organizacion temporal se celebraba la Asamblea en la hora de
tutoria, es importante que tenga un espacio periodico fijo.

Un elemento atractivo para los alumnos y conveniente fue el “buzén” de la
Asamblea donde los alumnos podian hacer sugerencias sobre temas diversos,
desde conflictos pendientes de resolucion hasta felicitaciones y propuestas
para el grupo (el objetivo era que la dinamica de trabajo se rompiera lo menos
posible con pequefios conflictos entre comparieros, los alumnos sabian que
hay un momento donde podian resolverlos y por lo que tenian que aprenden a
esperar).

Algunos aspectos que requieren mas atencion
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En la puesta en practica de la Asamblea nos hemos tenido que enfrentar a
algunos aspectos de la practica que han resultado mas dificiles (Caramés,
2010).

e Centrar el tema, concretar.

e Dar argumentos validos.

e Respetar el turno de palabra.

e Escuchar.

e Tener perspectiva, de lo dicho, de la finalidad.

e Ponerse en el lugar del otro, integrar las opiniones ajenas.
e Cumplir los acuerdos.

e Evaluarse y asumir consecuencias.

Los destacamos para compartir con otros profesores que quieran poner en
practica esta dinamica. Subrayamos la idea de que si bien es un trabajo en el
gue hay que insistir, forma parte del aprendizaje y los resultados mejoran con
la practica y el modelaje por parte del docente, sin imposiciones, con paciencia
y sentido comun, por medio de:

e Dindmicas de trabajo cooperativo (grupos interactivos) o de
conocimiento y autoconocimiento.

e Juegos de atencion.

e Dinamicas para que todos expresen su opinion.

e Juegos cooperativos.

e Formacioén del profesorado sobre su uso y posibilidades.

o Teatralizar situaciones determinadas.

e Grabacidn de sesiones para revisar la actuacion del grupo.
e Aprender a anotar lo mas importante en las actas.

e Dialogar con el grupo sobre como deben actuar para que la asamblea
funcione bien.

e Construir las propias normas.

e Tener un orden de dia y respetarlo creado por todos lo que tengan
interés en tratar algun tema: alumnos, tutor.

e Hacer un seguimiento de los temas tratados, que se dé importancia a
todos.

Evaluacion cualitativa de la puesta en practica de la Asamblea de aula

e —
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En concreto, la puesta en practica el curso 2011/2012 de la asamblea en
nuestras tutorias, principalmente en dos grupos de 2°ESO, supuso un cambio
en las perspectivas tanto de alumnos como de profesores, asi como una
avalancha de anécdotas. En las primeras asambleas a los alumnos incluso les
costaba creer que «aquello» llegara a tener valor decisorio. Acostumbrados a
situaciones de dialogo que no son tales (pues el docente finalmente es el que
decide, consultando si acaso la opinion de los alumnos), les resultaba
sorprendente, novedoso, el poder decidir de manera conjunta determinados
asuntos. Si observamos un incremento notable de su implicacién en los temas
gue se ellos habian propuesto y en los que se llegaron a acuerdos. Esto no
supuso una devaluacion de la dinamica; si acaso, un aprendizaje de lo costosa
gue es la democracia.

Para las clases en que se ha practicado la asamblea, en opinién de los
profesores, los resultados han sido positivos ya que ha creado un clima mas
distendido, de respeto y afecto donde a los alumnos se les ha posibilitado ser
protagonistas y afianzar su autonomia. Una vez integrada en la dinamica
escolar, pensamos que se convierte en un instrumento indispensable para
encauzar la convivencia e impulsar el clima escolar, las actividades y tareas
escolares.

Conclusiones

Si queremos educar a nuestros alumnos en la convivencia tenemos que
practicar técnicas como la asamblea, convirtiendo la escuela en una comunidad
mas inclusiva, solidaria, participativa y por lo tanto mas justa para todos. Hacer
asambleas, nos ayuda a ensayar el uso de la democracia, educar en el
ejercicio de la libertad, sin miedo a la convivencia. Su inclusién, en la dinamica
escolar transformaria los Centros, enriqueciéndolos con las aportaciones e
implicacién de sus miembros. Porque para aprender a participar, hay que crear
situaciones que nos permitan participar. Para implicarse en la sociedad,
debemos hacer propuestas concretas, y asumir la responsabilidad que
conllevan nuestras acciones. Para ser personas mas tolerantes tenemos que
aprender a ponernos en el lugar de los otros y para ser personas activas
socialmente, llevar a cabo y resolver actuaciones concretas con finalidades
reales y significativas .En este sentido apostamos por la practica de la
Asamblea de clase. Con ella los alumnos aprenden a dialogar, exponiendo sus
ideas, inquietudes; a organizarse, planificar, actuar, a responder de los
compromisos asumidos en el grupo.

Creemos que es fundamental desarrollar en los estudiantes un comportamiento
cada vez mas auténomo y responsable. Tanto padres como docentes solemos
desarrollar con los alumnos adolescentes, una actitud mas bien autoritaria
pensando de esta manera compensar su caracteristico enfrentamiento a la
autoridad que caracteriza esta edad. Sin embargo, padres y profesores,
queremos que nuestros alumnos, se conviertan en personas autdnomas y por
tanto responsables. Es una contradiccion sin duda. Debemos ayudarles a
asumir responsabilidades para que se conviertan en personas seguras.
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Pero ademas, la Asamblea en la escuela, nos ayuda a trabajar la afectividad y
convivencia, aspectos estos inseparables del proceso de aprendizaje con los
que sin duda repercuten en el desarrollo general de las dindmicas educativas
mejorando el clima del centro. Es un espacio donde poder expresar y gestionar
opiniones y sentimientos.
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APLICACION DEL CONCEPTO EXPERIENCIA CRITICA AL ANALISIS DE
INNOVACIONES EDUCATIVAS

Albert Casals

RESUMEN

Peter Woods, en 1993, definié el concepto experiencia critica para luego
aplicarlo al andlisis de realidades educativas dentro del campo de la etnografia
histérica. En el presente estudio se plantea la utilidad que dicho concepto
podria tener en la actualidad en el analisis de proyectos innovadores en el
contexto educativo. Para ilustrar las posibilidades y alimentar la discusion, se
analiza un proyecto concreto utilizando los elementos que definen una
experiencia critica segun Woods.

PALABRAS CLAVE
Experiencia critica, innovacion educativa, etnografia historica, escuela primaria,
formacion del profesorado.

ABSTRACT

The concept of the critical event was defined by Peter Woods, in 1993, and he
later applied it to the analysis of educational realities in the field of historical
ethnography. In the present study the current usefulness of this concept for the
analysis of innovative projects in the educational context is examined. To
illustrate the possibilities and fuel discussion, we analyze a specific project
using the elements that define a critical event according to Woods.

KEY WORDS
Critical event, educational innovation, historical ethnography, primary school,
teacher training.
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A principios de los afios noventa el reconocido sociélogo de la educacion Peter
Woods utilizé el concepto experiencia critica aplicado al contexto educativo. En
este articulo exponemos una propuesta acerca de como este constructo puede
ser utilizado para analizar las consecuencias de la aplicacion de proyectos de
innovacion educativa, una idea que ya ha sido insinuada por parte de otros
investigadores del campo de la didactica (véase, por ejemplo, Boixader, 2006).
Para ilustrar y analizar las posibilidades de dicha propuesta, el articulo se
centrara en una aplicacion de la misma durante el proceso de evaluacion de un
proyecto desarrollado en seis escuelas de Primaria.

1. Experiencia critica

El concepto inglés critical event remite facilmente a disciplinas y ambitos no
educativos (medicina, psicologia), y es posible encontrarlo en estudios de
distintas areas de las ciencias sociales. Asimismo, en el campo educativo
también tiene cierto recorrido, especialmente a partir de los afios 90 en que
aparecen las conocidas publicaciones de Tripp (1993) y Woods (1997).

En este articulo nos basaremos en el constructo experiencia critica que Woods
desarrolla en el libro Experiencias criticas en la ensefianza y el aprendizaje®.
El autor parte del concepto incidente critico® —un término utilizado desde la
década de los 50— para construir una categoria no focalizada solamente en un
momento puntual:

Las experiencias criticas son un fenbmeno relativo. Se encuentran entre
los incidentes relampago y los periodos de fase vocacional. Son programas
de actividades educativas, integrados y concentrados, que pueden durar
desde varias semanas hasta mas de un afio. Algunas podrian ser
conocidas internamente como temas, proyectos o topicos, aunque, de
ninglin modo, todas sean criticas en sus efectos. (Woods, 1997: 18)

Obviando discusiones acerca de qué es una experiencia (ver en este sentido a
Baquero, Cimolai, Pérez y Toscano, 2005), si constituye un factor fundamental
analizar bajo qué parametros podemos afadirle el adjetivo critico. Segun
Woods (1997), las experiencias no llegardn nunca a ser criticas si no son
proyectos educativos fundamentados en el aprendizaje real y la vivencia
comunitaria (Woods, 1997: 20-25):

e En coherencia con la teoria constructivista, se hace necesario: partir del
nivel cognitivo y las necesidades de los alumnos (significacién); tener muy
en cuenta el enraizamiento con la realidad que se vive; y pretender
integrar los distintos conocimientos que se dan a los alumnos.

e Se hace imprescindible el esfuerzo y la implicacion de todos hacia una
misma direccién, y se tiene que desarrollar una identidad y una cultura de
grupo. Solo el grupo es capaz de llegar mas alla del punto al que puede
aspirar llegar el individuo de forma solitaria.

Asimismo, cabe destacar, por un lado, que el término critico se refiere a los
distintos niveles educativos al mismo tiempo (alumnos, profesores y sistema
educativo en general) y, por otro lado, que el contexto incrementa o disminuye
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las posibilidades de que estas experiencias ocurran. Se habla de contexto en
relacion a tres partes interrelacionadas: el marco general (legislacion,
estructura del sistema educativo), el soporte material y moral (dentro de la
escuela y en su entorno), y la presencia de agentes criticos que ejerzan de
almas del proyecto (Woods, 1997: 29-33).

Por altimo, y siguiendo el clasico modelo de aprendizaje en forma de espiral, la
secuencia basica de una experiencia critica se desarrolla en seis etapas
(Woods, 1997: 26-28):

1. Conceptualizacion o momento de gestacién del proyecto.
2. Preparativos y planificacion.
3. Divergencia de caminos durante la fase basada en la experimentacion,
la innovacion y la creatividad.
4. Convergencia o integracion de todo lo experimentado en la fase
precedente.
5. Consolidacion del proyecto.
6. Celebracion como simbolo del fin del trayecto recorrido.
Los seis estadios no se desarrollan de forma regular —hay periodos de
equilibrio al lado de momentos de imprevisibles desequilibrios— y se van
acumulando unos sobre otros, aunque no de forma ordenada y sucesiva.

2. El proyecto Corrandescola

Desde el curso 2006-07, parte del grupo de investigacion GRUMED? ha
pilotado e investigado experiencias educativas impulsadas a partir de la
introduccién de la actividad de cantar versos improvisados en catalan —la
glosa®- en escuelas de Primaria (Casals, 2009). El proyecto se fundamenta en
una propuesta didactica que requiere la colaboracién entre los maestros de
musica y los maestros de lengua —maestros generalistas— de los Ultimos cursos
de Primaria (de 4° a 6°).

Aprovechando un momento de recuperacion a nivel social de esta actividad
tradicional (Serra, 2005), el proyecto Corrandescola planted introducir esta
actividad lingiistico-musical en distintos centros de Primaria de Cataluiia y
analizar los resultados e implicaciones que esta accion suponia. El objetivo
final que se perseguia era dar respuesta a determinadas necesidades
detectadas en las escuelas (Casals, 2009) como queda sintetizado en el
Cuadro 1.
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Cuadro 1: Necesidades escolares detectadas en relacion al proyecto

= Superar los sesgos y la vision restringida del cancionero tradicional catalan.

= Minimizar la distancia entre la cancion tradicional que se canta en la escuela
y el repertorio que mas habitualmente se ofrece a los nifios en los medios de
comunicacion

= Evitar la infantilizacion que se constata actualmente en torno de la cancién
tradicional escolar.

= Mejorar el vocabulario y la expresion oral, desde la conversacién hasta los
discursos formales.

= Superar las dificultades y la baja incidencia del trabajo poético.

= Incrementar la practica de la creacion poética.

= Aumentar las capacidades creativas aportando recursos para potenciarlas y
canalizarlas.

= Superar el exceso de compartimentacion del sistema educativo actual;
necesidad de ayudar a integrar los distintos conocimientos en una globalidad.

= Trabajar la convivencia en la diversidad

= Renovar y mejorar los elementos de las fiestas escolares para evitar su
estancamiento y pérdida de sentido.

En consecuencia, mediante la practica de este repertorio se pretendia
constatar mejoras en cuatro dimensiones:

e el desarrollo de la personalidad individual y la convivencia en el seno del
grupo clase

¢ la importancia y la calidad del trabajo en lengua oral y en poesia

¢ la amplitud del repertorio y de los elementos de trabajo en cancién

¢ las actitudes hacia la actividad de cantar y hacia el concepto tradicional

3. Innovacion, investigacion y formacion

En el proyecto Corrandescola confluyen innovacién educativa, investigacion y
formacion del profesorado, en la linea que exponen Martinez Bonafé (2008), y
Malagarriga y Martinez (2010). Veamos a continuacién en qué sentido.

3.1 Innovacion

Partiendo de la maxima que la innovacion esta ligada al cambio —que no
implica siempre una mejoral— y no necesariamente a las reformas educativas,
nos referiremos a este proceso de acuerdo con lo que expone Carbonell
(2001:17):

Existe una definicibn bastante aceptable y aceptada que define la
innovacién como una serie de intervenciones, decisiones y procesos, con
cierto grado de intencionalidad y sistematizacién, que tratan de modificar
actitudes, ideas, culturas, contenidos, modelos y practicas pedagdgicas. Y,
a su vez, de introducir en una linea renovadora, nuevos proyectos y
programas, materiales curriculares, estrategias de ensefianza y
aprendizaje, modelos didacticos y otra forma de organizar y gestionar el
curriculum, el centro y la dinamica del aula.
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La innovacion del proyecto cabe entenderla en relacibn con cuatro
dimensiones:

a) una materia prima —la glosa— inédita en la escuela catalana (Casals,
2009)

b) una propuesta didactica que busca el aprendizaje conjunto de
contenidos educativos de gran importancia —lengua oral, poesia,
convivencia e integracion cultural, desarrollo de la persona, educacion
de la voz— mediante un vehiculo motivador —el canto— poco usual en el
sentido de concebirlo como una actividad comunicativa (Garzia, Sarasua
y Egafia, 2001) mas que como estrictamente una actividad artistica

c) una concepcion del maestro como facilitador del aprendizaje autbnomo o
cooperativo de los alumnos (en el sentido de Lebler, 2007, o Vidal,
Duran y Vilar, 2010) en contraposicion al modelo del profesor experto

d) la colaboracion entre disciplinas y, al mismo tiempo, la colaboracion
entre escuela y universidad como vias —aun poco asentadas en nuestro
sistema educativo— para provocar el cambio y la mejora docente en la
escuela (Stenhouse, 1987).

3.2 Investigacion

De acuerdo con el apartado d), a nivel investigador se optdé por modelos que
hicieran dialogar universidad y escuela: se utilizé6 la investigacion-accion
colaborativa para una prueba piloto (Casals, Vilar y Ayats, 2008) para continuar
posteriormente trabajando mediante un grupo interdisciplinar de maestras —de
musica y de lengua— coordinado por uno de los investigadores (fase extensiva).
Las maestras del grupo pilotaron experiencias en sus centros que a su vez
sirvieron para experimentar y finalmente establecer una propuesta didactica.

3.3 Formacion

El proyecto también requirié formar las maestras implicadas en el arte de glosar
y las estrategias didacticas adecuadas para su uso escolar. A través de las
reuniones de trabajo y de la experimentacion de las propuestas en la propia
escuela, las maestras adquirieron habilidades y conocimientos que
complementaron su propia formacion. Se tratd, en definitiva, de una formacién
permanente ligada a la propia practica y utilizando el saber de la escuela
(Blanco, 2005).

4. Metodologia de investigacion

Dejando de lado los objetivos de investigacion primarios e intrinsecos al
proyecto, este articulo presenta una investigacion complementaria destinada a
conocer si las experiencias del proyecto Corrandescola podian ser etiquetadas
como criticas. Para ello se contrastaron las similitudes y diferencias entre los
datos obtenidos en las experiencias escolares de nuestro proyecto con la
construccion tedrica de experiencia critica que se ha presentado en la primera
parte del articulo. A parte de analizar si eran experiencias fundamentadas en
el aprendizaje real y la vivencia comunitaria, el analisis se baso en los cuatro
indicadores propuestos por Woods (ver Cuadro 2).
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Cuadro 2: Indicadores que permiten adjetivar una experiencia educativa
como critica (segun Woods, 1997: 18-20)

1. Promueven la educacion y el desarrollo del nifio por caminos inusualmente
acelerados. Hay momentos de un progreso excepcional, de varios modos —
actitudes hacia el aprendizaje, comprension de uno mismo, relacién con los
otros, adquisicién de conocimiento, desarrollo de habilidades.

2. Estas experiencias pueden ser criticas para un cambio del profesor. (...) las
experiencias criticas son en gran medida intencionadas, planificadas y
controladas. Pero los planes contenidos en ellas se esparcen segun el
crecimiento y su esfera de accion y segun las oportunidades. (...) el profesor
también aprende y evoluciona.

3. Las experiencias criticas pueden tener también una importante funcién de
conservacién y confirmacién para los profesores (...) Las experiencias criticas
permiten a los profesores conservar sus ideales, a pesar de los ataques a que
podrian estar normalmente sometidos.

4. Estas experiencias pueden ser criticas para la profesién globalmente. (...) Si
las experiencias criticas se pueden mostrar todavia como posibles, también
quiz4, cuando todo ha arraigado, dandose incluso mejores oportunidades,
serian un considerable elevador de la moral de los profesores en general. Por
lo tanto, adn no siendo el instigador de tales experiencias, uno puede obtener
ayuda e inspiracion de ellas.

El presente estudio responde a un disefio inspirado en la etnografia historica,
una metodologia de investigacién que el propio Woods ayudd a desarrollar
dentro del ambito educativo (Woods, 1998) y que aplicé en el caso de los
acontecimientos criticos. Esta metodologia supone que los objetivos y el disefio
de la investigacion se elaboran con posterioridad a las experiencias. De hecho
una experiencia critica no se prevé, aparece de forma inesperada. En nuestro
caso, no fue hasta después de la realizacion del proyecto —y fruto de su
impacto— que se considerd interesante analizar si realmente aquellas
experiencias singulares podian responder a la definicidon de experiencia critica
propuesta por Woods. En consecuencia, la recogida de datos durante el
proyecto no se disefid0 para esta finalidad aunque aun asi valoramos que
disponiamos de un banco de datos suficiente y adecuado para realizar el
analisis propuesto.

Se utilizaron datos provenientes de dos etapas: la prueba piloto en un curso de
5° de Primaria de una escuela y la fase extensiva con cuatro escuelas mas (ver
Tabla 1).

I ———
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Tabla 1: Datos del proyecto analizado

= Duracién del proyecto: 2 cursos escolares
» Escuelas implicadas: 5

» Prueba piloto: 1

= Fase extensiva 4

» Maestras del proyecto: 10
* Prueba piloto: 2
» Fase extensiva 8

Prueba piloto

Nivel Grupos Numero de alumnos
50 1 19
Fase extensiva
Nivel Grupos Numero de alumnos
3° 1 27
4° 3 78
5° 2 33
6° 2 26
TOTAL (fase extensiva): 8 164
TOTAL (dos fases): 9 183

Los datos fueron recogidos en:
a) las reuniones de trabajo (investigador-maestras) de las dos etapas
b) las sesiones finales con los alumnos de cada una de las escuelas
implicadas en el proyecto®
c) las entrevistas que el investigador realiz6 a las maestras de cada
escuela al final del proyecto
d) los informes de valoracion de cada escuela

Los datos utilizados provenian de tres tipos de fuentes: escritas, audio y
audiovisuales. Como fuentes escritas se disponia de los informes de las
escuelas y de las notas del diario del investigador (anotaciones de lo observado
en las sesiones, las reuniones y las entrevistas). En el caso de las reuniones,
los datos escritos se complementaban con grabaciones audio. Finalmente, en
el caso de las sesiones finales se contaba con la grabacion en video ademas
de las anotaciones del investigador.

El proceso de analisis de estos datos se efectud en tres fases. En primer lugar
se analizaron todos los documentos en busca de elementos que pudieran
indicar la presencia de alguno de los cuatro indicadores sugeridos por Woods y
anteriormente mencionados. En una segunda fase se triangularon los
resultados obtenidos a partir de las observaciones del investigador, de las
opiniones de las maestras (reuniones, entrevistas, informes) y de las
grabaciones audiovisuales existentes. Finalmente, se valord si los resultados
obtenidos representaban los cuatro indicadores mencionados (Cuadro 2) y, en
consecuencia, si se podia hablar de experiencia critica.
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5. Resultados’

La presentacién de los resultados se muestran siguiendo los tres elementos
que, siempre siguiendo a Woods (1997), son necesarios para poder hablar de
experiencia critica y que hemos comentado al inicio del presente articulo: los
fundamentos, los indicadores y las etapas del proceso.

5.1 Aprendizaje significativo y sentido de comunidad

Segun Woods (1997), las experiencias criticas solo pueden darse en la medida
que son proyectos fundamentados en el aprendizaje significativo y la creacion
de un sentido de grupo, de comunidad.

En relacion con el aprendizaje significativo, el proyecto Corrandescola
trabajaba con canciones con texto improvisado, lo que conllevaba la creacién
de letras elaboradas por el alumnado. Ser creador de una parte de lo que
cantas supone una identificacion y una relacibn mas honda que cantar una
pieza de alguien a quien en la mayoria de casos ni conoces ni te une una
relacion personal o emocional. En este sentido, lo que se cantaba era
significativo para cada alumno y, ademas, las improvisaciones versaban sobre
tematicas de su interés. No hay duda que, a través del canto, se conversaba
sobre aquello de lo que tenian necesidad de expresar en publico o aquello que
les resultaba divertido compartir con los comparieros. Pero la identificacion con
lo que se cantaba iba mas alla de la letra como se puede observar en esta
cuarteta en que un alumno se apropié de los garrotins —una de las melodias
para improvisar— cuando quiso provocar al alumnado de otra escuela:

Escolteu carmelitans: Escuchad carmelitanos:
sabeu qué us vull dir? sabéis qué os quiero decir?
Que no sabeu gens cantar Nada sabéis de cantar,

els NOSTRES garrotins. cantar NUESTROS garrotins!8

La funcion del docente fue la de canalizar este espacio de expresion oral y ante
todo dar recursos y estrategias para mejorar, asi como ejemplificar aspectos
susceptibles de mejora (linglisticos, musicales, interpretativos, como publico) a
partir de sus intervenciones.

En relacion con el segundo elemento —el sentido de comunidad— glosar es una
actividad individual —improvisar durante una sesién de canto no es una tarea
cooperativa— pero solamente adquiere sentido en la medida que se produce
dentro de una colectividad, como juego de un grupo humano. Les gloses, con
pequefias diferencias entre las escuelas, promovieron dialogos vy
conversaciones que llevaron al convencimiento de que la mejora individual de
cada glosador terminaba favoreciendo el clima y la vivencia de una glosada
colectiva. En otras palabras, el juego propuesto so6lo era posible en la medida
que podian interpelarse y responderse unos a otros.

5.2 Los cuatro indicadores

A partir de este punto, el analisis se centrd en tratar de encontrar si en las
experiencias del proyecto Corrandescola aparecian los cuatro indicadores
necesarios para poder adjetivarlas de criticas:
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a) progreso excepcional por parte de los alumnos
b) cambios en el rol del profesor

c) refuerzo de los ideales de los docentes

d) estimulo e inspiracion para el sistema educativo.

5.2.1 Progreso excepcional por parte de los alumnos

Los datos recogidos permiten afirmar que en todas las escuelas hubo muchos
alumnos que consiguieron resultados muy por encima de las expectativas de
sus maestras. Un ejemplo paradigmatico se describe en el siguiente texto del
diario del investigador®:

Al iniciarse el proyecto en una escuela, el investigador habla con la tutora y
la especialista de musica acerca de las posibilidades de que sus alumnos
terminen improvisando gloses. Las maestras lo ven probable en algunos
casos, pero no en otros. Y afirman: “hay quienes conocemos con seguridad
que no improvisaran: Carles, Imma... niflos que son muy timidos”
(Fernanda, reunién 30 enero de 2007).

En la sesion final extraordinaria con que se concluyé el proyecto, el nifio y
la nifla mencionados fueron dos de los seis alumnos capaces de improvisar
no solamente ante su grupo-clase sino también ante otros grupos-clase y
maestros de la escuela.

Este progreso, ademas, se produjo en un corto periodo de tiempo, un trimestre.
La evolucién positiva tuvo lugar en relacion con conocimientos y habilidades
linglisticas y musicales, pero también en conexion con el desarrollo de la
personalidad y con las relaciones sociales dentro del grupo-clase.

Cuando preguntamos por las causas de este progreso, la primera respuesta
que dieron las maestras fue la motivacion y el caracter ladico del instrumento
utilizado (la glosa). En un escrito de valoracion, dos maestras expresaban que
“en general les ha gustado mucho”. Y a continuacion afiadian: “todos han
permanecido muy motivados [durante el proyecto] y nos lo hemos pasado de
maravilla!”.

En este sentido, las sesiones finales resultaron escenarios perfectos para
constatar este interés para glosar. La participacion en el canto por parte de
adultos (maestros y glosadors) resulté escasa en dichas sesiones ya que la
participacion del alumnado fluia sin necesidad de intervenciones para
provocarla. Las ganas de participar no cesaron a lo largo del tiempo previsto —
aproximadamente unos cuarenta y cinco minutos— con la consecuencia de
tener que finalizar el acto por el imperativo de tiempo y ante la decepcion de
una mayoria que aun queria glosar mas.

Cabe destacar que las actuaciones fueron protagonizadas también por
alumnos valorados por sus profesores como poco dotados para el canto o que
habian expresado en ocasiones anteriores prejuicios hacia el hecho de cantar:

El Unico [nifio] que se lanza a improvisar es bastante mal cantador. Si yo le
obligase a cantar solo, se opondria o tendria cierto reparo. Pero, en
cambio, en este caso lo hace. Porque quiere decir algo y lo dice cantando.
(Maria, maestra de musica).
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Analizando los casos mas significativos de cada una de las escuelas, nos
encontramos con unos patrones comunes de los cuales destacariamos tres:

1. Alumnos timidos y de quienes no se esperaba que se atrevieran a cantar
solos, de forma espontanea se lanzaron a cantar improvisando versos.
Sirve de ejemplo el caso expuesto en el Cuadro 3.

2. Alumnos con un rendimiento académico bajo o medio-bajo se
descubrieron como solistas capaces de participar ampliamente en
sesiones de improvisacion oral. Un caso extremo fue el de un nifio de
una escuela que demostré ser capaz de cantar 11 gloses —de medio
minuto de duracion cada una— en tan solo 13 minutos.

3. Alumnos con resultados brillantes en la mayoria de las asignaturas —
incluyendo lengua y musica— participaron poco o nada de las glosades.
Ademas, en la mayoria de sus intervenciones se limitaban a reproducir
una estrofa memorizada con anterioridad a la sesion, huyendo asi de la
improvisacion que se buscaba. Como ejemplo, las maestras de una
escuela se sorprendieron que una alumna de 4° de Primaria con buenos
resultados en todas las materias no se atreviese a improvisar ni delante
de su grupo. Las maestras apuntaron la hipotesis que para ella
improvisar constituia un riesgo demasiado importante dado que estaba
acostumbrada a controlar y tener éxito en todo. En otras palabras, su
fama podia verse deteriorada a diferencia del caso de los alumnos con
el patrén expuesto en el punto 2.

Como sintesis, queremos destacar lo que afirmaba una de las maestras del
proyecto acerca de los cambios en la percepcion del éxito académico:

Muchos de ellos [los alumnos] nos han sorprendido gratamente
protagonizando actuaciones estelares cuando son alumnos que
normalmente no destacan. Los podias felicitar y mejorarles la autoestima.
[...] Se retaban nifios académicamente muy buenos con otros que no.
(Joana Maria, maestra generalista)

5.2.2 Cambios en la figura del profesor

Se removieron y se replantearon concepciones y estrategias educativas en las
maestras implicadas, especialmente acerca del trabajo poético, el canto en la
escuela, la nocion de cancion tradicional y la participacion e integracion de la
diversidad de alumnos dentro de las actividades de lengua catalana.

Para entender estos cambios, pondremos como ejemplo el tema de la poesia
en la escuela. Las consecuencias de la aplicacibn de un instrumento
proveniente de la poesia popular produjo en primer lugar resultados
académicos en forma de una gran cantidad de produccion poética, muchas de
las cuales con correccion formal y cierta calidad expresiva aun siendo
improvisadas durante la glosada (Tabla 2).
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Tabla 2: Ejemplos del uso de figuras literarias en improvisaciones acerca del
comer (5° Primaria, escuela piloto)

Original en catalan Traduccion respetando la
estructura poética

Hipérbole Doncg jo ara et vull dir_ Pues yo te quiero decir:
con finalidad | 9ue si se’.t fa la boca aigua . la boca se te hace agua
humoristica | & veure si haurgm de fer servir, y tendremos que usar,
‘rem de fer servir un paraigua! tendremos que usar paraguas!

Comparacion

Heu dit que els vostres instruments | Decis: vuestros instrumentos

sén forquilla i ganivet, son tenedor y cuchillo,
el meu i el de la Marta el violin y el arco
sén un violi i un arquet. son el de Marta y el mio.

Pero mas alla de los resultados poéticos, cabe subrayar los cambios en la
percepcion de las maestras. Carme, una maestra generalista, decia:

[Antes deciamos:] tenemos que hacer un poema sobre la madre y
resultaba una tarea muy dificil. Ahora decimos: vamos a crear garrotins
[gloses] sobre tal cosa... y ningan problema!

Y la misma maestra completaba su analisis afirmando:

Se ha roto con la idea de la poesia como aburrida. En clase siempre ha
habido libros de poesia y nunca se les habia prestado atencion... y ahora
son los mas solicitados!

Por otro lado, las otras maestras coincidian con Carme:

Con menos tiempo [dedicado a la ensefianza-aprendizaje], mucho mejores
poesias. A nivel de vocabulario les salen las palabras mucho mas
rapidamente. (Assumpcio, maestra generalista)

Gracias a esta actividad, les gusta mas el lenguaje poético. (Informe de las
maestras del colegio MDR)

Volviendo a una perspectiva mas general, merece mencion especial el tema de
los roles y, en consecuencia, la formacién del profesorado en relacion con el
proyecto. Las maestras coincidieron en explicar vivencias en relacion a unas
determinadas inseguridades que fueron fuente de preocupacion vy, finalmente,
camino hacia una evolucion como docentes:

El principal handicap que explicitaron residia en que no eran glosadores
y, de hecho, ninguna de ellas habia improvisado versos a través del
canto antes de iniciarse el proyecto. La formacion inicial que se les
aportd tampoco les permitia lanzarse con facilidad a la creacién de
versos de forma extemporanea: “resulta peliagudo cuando un nifio te
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lanza un garrotin y no sabes qué contestar” —decia Sandra, una maestra
de mdusica.

Esta situacion, en principio vivida con desconcierto e inquietud, les
obligbé a buscar nuevos roles y nuevas estrategias educativas. La figura
del maestro como orientador o facilitador del aprendizaje se apunto
como el papel adecuado y se complementd con la presentacién de
modelos expertos que —en directo y a través de grabaciones- pudieran
utilizarse como ejemplos para los alumnos.

e El segundo elemento que expusieron las maestras fue la constatacion
de que tenian una formacién insuficiente en relacion con habilidades
mas propias del area que no era su especialidad. Especificamente, las
maestras de lengua se valoraban como poco competentes en el canto
mientras que las de musica vivian una situacion parecida acerca de sus
habilidades poéticas. La solucion se encontré en la colaboracion entre
generalistas y especialistas de musica y, en ultimo término, en el interés
y la transmision de conocimientos entre las disciplinas implicadas.

e Por ultimo, las maestras descubrieron importantes insuficiencias en los
paradigmas educativos que les servian de referencia y se vieron con la
necesidad de buscar otros referentes. De forma concreta, sus
dificultades se focalizaban en como trabajar, y sobre todo como evaluar
a) la lengua sin utilizar la lengua escrita (en el caso de las maestras
generalistas) y b) el estilo de cantar tradicional o no académico (en el
caso de las maestras de musica).

Teniendo en cuenta estas inseguridades —de dominio de la materia, de las
habilidades implicadas y de las estrategias didacticas asociadas— las docentes
recalcaron la importancia de contar con un agente externo a la escuela (el
investigador) que actué como experto, como critico y como motivador. En su
opinion, sin esta figura dificilmente se habrian planteado y habrian sido
capaces de llevar a cabo con éxito un proyecto con tantos retos.

5.2.3 Refuerzo de los ideales de los docentes

El resultado de la reformulacion de las estrategias y los procesos didacticos
mencionados en el punto precedente no solamente no abrid conflictos con
respecto a los ideales que tenian las maestras y las escuelas implicadas sino
gue propicié una confirmacién de los mismos. La importancia sociocultural de la
lengua y de la musica, el desarrollo personal y las relaciones sociales como
punto bésico en la educacion primaria, la voluntad de transmitir las propias
tradiciones de forma vivencial o la importancia de la expresion poética dentro
del marco escolar fueron algunos de los principios destacados por las
profesionales implicadas.

Como en el caso de la poesia que analizabamos anteriormente, en otros
aspectos hubo puntos de encuentro entre la practica cotidiana y el horizonte
educativo que se queria alcanzar. Dos ejemplos bien distintos permiten ilustrar
esta afirmacion:

e Una preocupacion de muchos maestros de musica es el desapego hacia
el canto por parte de algunos alumnos y, a veces, incluso por parte de
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otros profesores de la escuela. Las especialistas de musica del proyecto
compartian esta sensacion que chocaba con su visién del canto como
algo natural —propio de cualquier ser humano— y capaz de aportar
vivencias ladicas y agradables.

La glosa posibilitd reconciliar la realidad escolar con la filosofia educativa
en la que se creia.

La gente que dice que no le gusta la musica o0 que no le gusta cantar,
con eso [la glosa] los vuelves a introducir dentro de la rueda. (Carme,
maestra generalista)

La maestra se referia tanto a alumnos como profesores. En el caso del
alumnado, la sensacion de espectaculo y competitividad propia de la
actividad -en forma de enfrentamiento dialéctico— propicid la
participacion de aquéllos habitualmente mas reacios, en especial en el
caso de los nifios. Y provocé también, de forma mas general, la
motivacion para expresarse, interpelar o responder a los compaferos.
En palabras de otra maestra:

Antes, en clase de musica, cuando pedias que cantasen
individualmente, algunos mostraban vergiienza o fruncian el cefio. Y
con esto, no. Todos se han lanzado a cantar. (Sandra, maestra de
masica)

e Una problematica constatada desde hace afios es la contradiccién entre
el ideal educativo de una educacion global, holistica, y una realidad del
sistema educativo fundamentado en la compartimentacion disciplinar
que se traduce en distintas materias y profesionales. En el seno de
nuestro grupo el proyecto posibilitd una experiencia en la practica
cotidiana de la interdisciplinariedad, de colaboracion necesaria entre
disciplinas. Se vivi6 como una confirmacién de que existen formas de
incrementar la convergencia y la armonizacion entre el ideal educativo y
la realidad escolar, aunque no sea tarea facil:

Para poder hacer un proceso de ensefianza-aprendizaje realmente
interdisciplinar se necesita una reorganizacion de la programacion de
lengua y musica porque se tiene que contemplar todo aquello que
pueda estar relacionado para poder realizar una buena coordinacion
entre las distintas areas implicadas y entre los correspondientes
maestros que las imparten. Creemos que nos falta préactica para
ensefiar des de esta perspectiva interdisciplinaria con la perspectiva de
sacra el maximo provecho. (Informe de las maestras de la escuela
SCJ)

5.2.4 Estimulo e inspiracion para el sistema educativo.

La propuesta de llevar la glosa a la escuela resulté estimulante para los
profesionales de la educacion en general como lo demuestra el hecho que ha
continuado evolucionando y desplegandose por toda Catalufia, ademas de
suscitar interés fuera de este territorio.

El Departament d’Educacié de la Generalitat de Catalunya fue uno de los
organismos que se interesO por el proyecto y que ha desarrollado seminarios
de formacion continuada. En conexidon con esta formacion, el Institut de
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Ciencies de I'Educacio de la Universitat Autonoma de Barcelona da apoyo a un
grupo de trabajo especifico y ha facilitado la edicion de la propuesta (Casals,
2010).

Por otro lado, desde distintos sectores educativos y universitarios de dentro y
de fuera de Espafia se ha mostrado interés por la propuesta y sus resultados.
Se han concretado varias propuestas de formacion y se ha requerido
informacion al respecto por parte de diferentes disciplinas didacticas (musica,
lengua) y etapas educativas (Primaria, Secundaria).

5.3 Las etapas del proceso

Analizados los fundamentos educativos -aprendizaje real y vivencia
comunitaria— y los cuatro indicadores necesarios para adjetivar las experiencias
de criticas, comparamos las etapas propuestas por Woods (1997) y los
procesos en las escuelas de nuestro proyecto. De dicha comparacion se extrae
que hubo una gran coincidencia en las primeras etapas, pero algunas
diferencias en las etapas finales.

La idea de un investigador —llevar la glosa a la escuela— fue el punto de
arranque para realizar un disefio que pudiera hacerlo realidad. En la fase de
preparativos y planificacion hubo ante todo reuniones entre investigador y las
maestras, algunas para adquirir una formacion previa imprescindible, otras para
planificar sesiones y actividades para los alumnos. Tanto en la prueba piloto
como en la fase extensiva, las reuniones continuaron durante las fases de
divergencia —en las que se tenia que reaccionar frente a lo que la diversidad de
alumnado y escuelas mostraba— y de convergencia — reconducir los distintos
enfoques para llegar a una misma meta.

En todas las escuelas, la sesion final con los alumnos constituy6 lo que Woods
denomina celebracion. Fue la meta establecida y el momento de presentar lo
que se habia trabajado delante de un publico. A diferencia de lo que expone
Woods, las maestras explican que también resultdé un evento que permitio:

e una verdadera convergencia
e comprender qué era la glosa, y
e ser el punto inicial y necesario para la consolidacion.

Desde esta perspectiva, la consolidacion no fue una fase previa a la
celebracién sino una consecuencia de la actuacion final y que tendria que
darse de forma plena en el curso siguiente.

6. Conclusiones y discusién

6.1 Experiencia critica e innovacion

Los resultados del analisis indican que las experiencias englobadas en el
proyecto Corrandescola reunen los elementos para ser consideradas
experiencias criticas. La propuesta didactica experimentada en escuelas de
Primaria resulté critica tanto des del punto de vista de los alumnos —progreso
excepcional y no previsto a través de nuevas formulaciones educativas— como
de las maestras —superacion de inseguridades, replanteamientos didacticos y
cuestionamiento de conceptos basicos que se tenian como referente—.
Asimismo, se trata de una experiencia que aporta algo nuevo en el mundo
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educativo en general: nuevas propuestas para unir actividad ladica con
actividad de aprendizaje, la interdisciplinariedad en proyectos relacionados con
el propio contexto escolar y la identidad cultural.

En consecuencia, se puede afirmar que existen interesantes posibilidades de
utilizar el concepto experiencia critica en el analisis y la evaluacion de
proyectos de innovacion educativa. El trabajo expuesto en este articulo sugiere
que este constructo tal y como lo desarroll6 Woods (1997) resulta de utilidad
para detectar y constatar el impacto y las consecuencias de un proyecto
innovador, no solo para los destinatarios (los alumnos) sino también para el
resto de actores (maestros, escuela, sistema educativo).

A otro nivel, también cabe destacar la importancia que la etnografia historica
puede -y debe- aportar a la investigacion educativa. Es tan importante disefiar
e investigar formas de innovar en la escuela como estudiar qué resultados
aportaron experiencias ya terminadas. Dicho esto, no se puede obviar que,
como investigacion historica que es, por un lado encuentra con evidentes
dificultades para relatar un entorno complejo que ya forma parte del pasado,
pero, por otro lado, puede comprobar su impacto con mas perspectiva y no
solamente a corto plazo.

6.2 Promover y ayudar a lainnovacion

Este estudio refuerza la idea de que la unién de la innovacion didactica con la
formacion y la investigacion es un buen disefio para obtener el éxito en el
contexto educativo actual. En esta linea de pensamiento, cabe resaltar la
fuerza de las metodologias que aunan teoria y practica (investigacién-accion
colaborativa, grupos de maestros fundamentados en la accion-reflexion-
discusidn-accién). Plenamente de acuerdo con un buen numero de autores
(Malagarriga, Gomez y Viladot, 2008; Martinez Bonafé, 2008), se puede afirmar
que no resulta una opcion facil, pero permite obtener resultados
verdaderamente significativos.

Unido a lo anterior, la investigacion muestra que “las innovaciones que parten
del profesorado tienen mas posibilidades de éxito que las que son promovidas
por agentes externos” (Blanco, 2005: 373). En este punto, se hace necesario
enfatizar que las probabilidades de que una innovacion tenga éxito —en el
sentido de encontrar propuestas pedagdgicas capaces de adaptarse a los
cambios que se suceden en la sociedad occidental- dependen de muchos
factores que en gran medida superan al maestro considerado individualmente.
Seguramente, la modificacién de ciertos parametros del sistema educativo en
general —tiempo no lectivo de los maestros, flexibilidad horaria, recursos de
personal, etc.— aumentaria de forma significativa las probabilidades de que se
produjeran innovaciones. En este sentido, las experiencias presentadas
sugieren que la figura del agente impulsor puede ser determinante para poder
realizar proyectos ambiciosos, innovadores y que, en algunos casos, puedan
llegar a ser una experiencia critica. La poca disponibilidad de tiempo, la falta de
seguridad en determinados aspectos o ciertos requerimientos formativos —que
muchas veces son indispensables para llevar a término proyectos educativos
realmente innovadores— pueden erigirse como obstaculos disuasorios para
muchos maestros. O, dicho de otro modo, la presencia de una persona capaz
de guiar, liderar, asesorar y/o acompafar el proyecto en el mismo contexto de
la practica aparece como un soporte de gran valor en el siempre dificil proceso
de cambio que debe abordar un maestro innovador.
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6.3 La formacion del profesorado

La formacién de los maestros surge como otro elemento para la reflexion. De la
investigacion se extraen algunas deficiencias formativas, una parte de las
cuales pueden considerarse como nucleares en el mundo educativo actual:

a)

b)

En primer lugar, y aunque ha habido avances mas que evidentes, aun
resulta dificil para muchos docentes abstraerse del modelo clasico del
maestro como persona de conocimiento enciclopédico y como el modelo
a seguir por parte del alumnado. La realidad actual obligan a los
maestros a ser capaces de jugar nuevos roles, como el del maestro que
cede el protagonismo a los alumnos y va aportando pautas,
orientaciones, guias con el fin de que el que esta aprendiendo encuentre
caminos para llegar tan lejos como sea capaz. En esta concepcion,
centrada en quien aprende, seria interesante descubrir la importancia de
la motivacion y de los usos de lo que se vive como ludico para mejorar el
rendimiento del alumnado:

Lo mejor de la genialidad de muchas personas se dedica a sus
aficiones e intereses durante el tiempo libre, que nada deben a la
educacién formal o al propio trabajo. No obstante, esto no quiere decir
gue las escuelas no puedan, a veces, hacer mella en esa genialidad o
alimentarla. (Woods, 1997: 30)

Un segundo reto al que se enfrenta cualquier docente es ser versatil y
saber transmitir unos conocimientos tan holisticos como sea posible. La
excesiva compartimentacion del curriculum al lado de una
despreocupacion de un numero significativo de maestros hacia las
materias que no les corresponden reducen drasticamente las
posibilidades de educar de forma coherente y efectiva, de educar
conjuntamente en la direccion que marcan las competencias basicas.
Ser maestro generalista requiere tener unas habilidades y unos
conocimientos musicales basicos, y, en el mismo sentido, ser maestro
especialista de musica no significa que se pueda obviar un buen dominio
de la lengua y de las habilidades asociadas. En la medida en que asi
suceda, la colaboracion interdisciplinaria resultara mucho mas sencilla y
la calidad educativa tendra mas posibilidades de verse incrementada.

Respecto a las didacticas implicadas (lengua y mdusica), apuntar
brevemente dos aspectos. En el area de lengua, un objetivo ain no
conseguido es el de una buena formacion en didactica de la lengua oral
para todos los maestros generalistas (Palou, 2008) unido a un uso
flexible de las metodologias (Dolz, Gagnon y Mosquera, 2009). Mas
veces de las que querriamos, el peso de la cultura escrita en nuestro
sistema escolar impide el necesario desarrollo de la expresion y la
creacion orales (Garzia, 2007). De forma analoga, el cantar académico
continua ejerciendo de referente Unico para muchos maestros de
muasica, limitando asi la obertura estética y el desarrollo complementario
que podrian aportar otros estilos y modelos de canto (Casals, 2009).
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! Existe cierta confusién terminolégica que faciimente se ve incrementada por la evidente
dificultad que supone toda traduccion especializada. El inglés critical event se ha traducido
mayoritariamente como incidente critico; aln asi, la particular interpretacion que Woods realiza
del término provoca que su equivalente en castellano sea experiencia critica (Woods, 1997) o
acontecimiento critico (Woods, 1998). Finalmente, la coincidencia terminol6gica en castellano
de la experiencia critica de Woods (1997) y la experiencia critica —critical experience— de
Dewey (de la Calle, 2001) no tienen ningun tipo de equivalencia conceptual.

% El original en inglés fue publicado en 1993 bajo el titulo Critical events in teaching and
learning.

* Woods (1997) utiliza el término incidentes criticos para momentos o episodios de gran
transcendencia para el cambio y el desarrollo personal. En la actualidad, el analisis de
incidentes criticos tiene mas presencia y tradicion en el campo educativo —por ejemplo en
metodologias biogréafico-narrativas— aunque con perspectivas y usos no siempre coincidentes.
Para una mayor profundizacién acerca de su utilizacion y de su funcién en investigacion,
sugerimos consultar Angelides (2001), Nilsson (2009), Mertova y Webster (2009) o Carrillo y
Baguley (2011). Acerca de su uso en la formacién de maestros, sugerimos leer a Monereo
52010).

https://grupsderecerca.uab.cat/musicaieducacio
® El vocablo glosa —o también cancé improvisada a nivel popular— se refiere a toda actividad de
creacion extemporanea de poesia oral en lengua catalana. El término incluye una amplia
diversidad de melodias utilizadas en Catalufia o0 en otros lugares en que se habla el catalan.
Las mas destacadas serian las corrandes, las jotes de I'Ebre, los garrotins y las cancgons de
pandero en Catalufia; la glosa mallorquina y la glosa menorquina en Baleares; y el cant d’estil
en la Comunidad Valenciana. Para profundizar en estas tonadas y sus caracteristicas
etnomusicoldgicas, se puede consultar Ayats (2007).

Como referentes de estructuras poético-musicales equivalentes en lengua castellana podemos
citar las décimas (Centro y Suramérica, Canarias) o los trovos (Murcia, La Alpujarra); en
euskera encontramos los bertsos, y en gallego las regueifas.

Por extensién, utilizaremos de igual forma las palabras glosador —quién canta gloses- o
glosada —el acto basado en la improvisacién de gloses.

La propuesta desarrollada en cada escuela contemplaba trabajar distintas sesiones en clase
de musica y de lengua para terminar con una sesion extraordinaria dinamizada por unos
improvisadores —glosadors profesionales— y abierta a otros grupos y maestros/as de la escuela.
" Los nombres de maestras y alumnos que aparecen en este apartado son ficticios con la
voluntad de respetar su anonimato.
® Todas las traducciones de cuartetas se han llevado a cabo intentando respetar al maximo
tanto la estructura poética de una glosa como el significado de la misma.
® Todas las citas literales de aportaciones de las maestras se presentan en castellano aunque
las originales eran en catalan.
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RESUMEN

El trabajo que se presenta en este articulo tiene como objetivo dar a conocer
las experiencias realizadas por cuatro docentes de la UPV/EHU, para
incorporar la metodologia de Aprendizaje Servicio en tres ambitos: innovacion
docente, formacion del profesorado universitario e investigacion. Por entender
gue dicha metodologia puede ser una oportunidad para articular algunos de los
cambios que la universidad ha de realizar para responder a los retos que
actualmente tiene planteados. Dada la novedad de esta metodologia se
explica brevemente en qué consiste y qué potencialidades tiene el aprendizaje-
servicio en la educacion superior. Y a continuacion se expone en que han
consistido las experiencias realizadas en cada uno de los &mbitos sefialados.

PALABRAS CLAVE
Aprendizaje Servicio, Innovacion, Ensefianza universitaria, Metodologias
activas, Formacion docente.

ABSTRACT

This work’s main objective is to present the experiences carried out by four
teachers at The University of the Basque country in order to incorporate the
service learning method in three different scopes: teachers’ innovation, higher
education teachers training, and research. Understanding this method could be
an opportunity to put together some of the changes the University will have to
implement in order to face its current challenges. Being this method so recently
discovered, it is briefly explained and its key components and the potentialities
that could bring to Higher Education are described. Besides, the experiences in
the three previously mentioned scopes are outlined.

KEY WORDS
Service learning, Higher education, Active methodologies, Innovation, Teachers
formation.
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INTRODUCCION: nuevos retos en la universidad.

Hoy existe un consenso académico sobre el transito que debe realizarse en la
educacidon superior para adaptarse a los nuevos tiempos que vivimos y la
importancia de la innovacion en este camino. El paso vertiginoso y sin
precedente en la historia de una sociedad industrial a la denominada sociedad
del conocimiento (Keating, 1998; Rizvi, 2010, Rodicio, 2011); el desfase de una
ensefianza basada en los contenidos y la magistralidad, la incorporacion de
nuevas generaciones de alumnos y alumnas “nativos digitales” con
caracteristicas, potencialidades y necesidades diferentes; entre otros aspectos,
dibujan un escenario complejo en el que la educacién superior intenta abrirse
paso. Junto a esto una crisis que favorece la mercantilizacion, el elitismo y la
precariedad en la Universidad, plantea, mas que nunca, la necesidad de una
formacion en valores en las nuevas generaciones que tienen que hacer frente a
esta situacion.

A nivel tedrico y de politica educativa, son resefiables los pasos realizados. Por
ejemplo desde Bologna Working Group on Qualifications Frameworks (2005) se
hace referencia expresa a que ademas de preparar para el mercado de trabajo,
la educacion sirva para lograr el desarrollo de las sociedades democraticas y el
desarrollo personal. En este sentido en el contexto del EEES se habla de la
necesidad de fomentar una formacién integral de sus titulados, es decir, no
s6lo como profesionales sino también como ciudadanos. Igualmente es un
hecho el viraje hacia un aprendizaje que tenga como eje el desarrollo de las
competencias, entendidas como el desarrollo de capacidades personales y
profesionales que se ponen en practica en diferentes escenarios (Lopez Ruiz,
2011). Educar en este nuevo escenario supone desarrollar en el alumnado
competencias unidas a elementos sociales y éticos (Folgueiras. & Martinez
2009; Martinez, 2010), a través de un aprendizaje colaborativo que ponga el
acento en la construcciéon del conocimiento y no en su simple trasmision
(Keating, 1998). De modo que el foco de atencion de cualquier aprendizaje
profundo se base en la significatividad, la conexion, la interrelaciéon, la
colaboracion y el didlogo (Arandia et al, 2011; Rodriguez Rojo, 2000).

En este contexto de necesidad de cambio hay dos cuestiones claves en las que
la Universidad tiene un reto. Por un lado, poner en préctica estas ideas a través
de propuestas docentes innovadoras, que superen las dificultades vy
resistencias que operan en este complejo proceso de ensefiar y aprender en
las instituciones de educacién superior y formacién del profesorado (Zabalza,
2012). Y llevar estas ideas a la practica concreta, al aula, a las asignaturas, al
proceso de aprendizaje del alumnado y también del profesorado. Por otro lado
conseguir que la Universidad se abra a la sociedad y mantenga un dialogo
directo con ésta para responder a los retos que se plantean (Rodicio, 2010). Y
que junto a su tradicional mision de educacién e investigacion, y asumiendo su
responsabilidad social, se dé la conexién con la sociedad, lo que se ha dado en
llamar “tercera mision”. (Pulido San Roman, 2008). Entendiendo, tal como
apunta De Ferari (2006) que la RSU es la “capacidad que tiene la Universidad
de difundir y poner en practica un conjunto de principios y valores generales y
especificos, por medio de cuatro procesos claves como son la gestion, la
docencia, la investigacion y la extension universitaria, respondiendo asi ante la
propia comunidad universitaria y ante el pais donde esta inserta”; en esa
respuesta ante el pais seria donde ésta se compromete a formar ciudadanas y
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ciudadanos conscientes y responsables con las problematicas que les rodean,
es decir, ciudadanas y ciudadanos que son capaces de mejorar el devenir de
un pais.

En este marco, el trabajo que presentamos en este articulo tiene como objetivo
dar a conocer las experiencias realizadas por cuatro docentes de la UPV/EHU,
para incorporar la metodologia de Aprendizaje Servicio en tres ambitos:
innovacion docente, formacion del profesorado universitario e investigacion.
Entendiendo que dicha metodologia puede ser una oportunidad para articular
algunos de los cambios que la Universidad ha de realizar para dar respuesta a
los retos que actualmente tiene planteados (Zabalza & Zabalza, 2012). Dada la
novedad de esta metodologia explicaremos brevemente en qué consiste y qué
potencialidades tiene el aprendizaje-servicio en la educacion superior. Y mas
tarde expondremos en que han consistido las experiencias realizadas en cada
uno de los ambitos sefialados.

1. Aprendizaje-Servicio. Una propuesta innovadora en la educacion
superior.

Comenzamos haciendo una aclaracién terminoldgica y conceptual sobre qué
es el Aprendizaje-Servicio, y posteriormente nos referiremos a sus
potencialidades en la educacion superior.

1.1. Qué es Aprendizaje-Servicio

Parece conveniente clarificar en primer lugar que el concepto de Aprendizaje —
Servicio (A-S en adelante), dado que esta metodologia adopta diversas
denominaciones en diferentes lugares del mundo. Asi podemos oir hablar de
“Servicio social curricular” en las universidades mexicanas; “Trabajo comunal
universitario” en Costa Rica; “Practica pre-profesional comunitaria” (...) y tantos
otros (Tapia, 2009). Es mas, dentro de un mismo Estado, Region..., pueden
recogerse diferentes denominaciones. En nuestro contexto mas proximo,
vemos por ejemplo como en Cataluiia, en el centro promotor de esta
metodologia se habla de “Aprendizaje Servicio” (ApS), mientras que en la
Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), en la Fundacion Zerbikas
promotora de esta propuesta, se habla de “Aprendizaje y Servicio Solidario”
(AySS).

También es importante sefialar que en la literatura cientifica aparecen diversas
definiciones de A-S (Francisco & Moliner, 2010). Algunos autores, Yy
organizaciones, en su definiciones hacen mas hincapié en el sentido de
“experiencia”, “actividad” o “practica”; mientras que en otras ocasiones, con el
mismo término se habla de “metodologia”, “forma de entender y plantear los
procesos de Ensefianza- Aprendizaje”, “enfoque”, “perspectiva” e incluso de

una “propuesta educativa” o “Pedagogia”.

Una definicion que se adecua a nuestra comprension del A-S, es la de Batlle &
Puig, Martin y Rubio, (2010, 20): “El Aprendizaje Servicio es una propuesta
educativa que combina procesos de aprendizaje y de servicio a la Comunidad
en un unico proyecto bien articulado en el que los participantes aprenden a la
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vez que trabajan en necesidades reales del entorno con la finalidad de
mejorarlo”.

En todo caso, es importante sefialar que para que una propuesta educativa sea
considerada de A-S, deberia de reunir al menos las caracteristicas siguientes
(Puig. & Palos, 2006; Tapia, 2004):

- Que se den aprendizajes relacionados con el curriculum que el
alumnado esta trabajando.

- Que el proceso de aprendizaje esté integrado en un servicio solidario, en
un servicio que se da a la Comunidad y que este servicio sea de calidad.

- Que exista un destacado protagonismo del alumnado que participa en
dicho proceso.

Se trata por tanto de una combinacion original de dos elementos ya conocidos:
el aprendizaje basado en la experiencia y el servicio a la Comunidad (Puig,
Martin & Batlle, 2008). Si bien la clave de su originalidad, radica en la
interrelacion de dos conceptos claves: Aprendizaje Curricular y Servicio a la
Comunidad. Para diferenciar el A-S de otras actividades similares con las que
suele confundirse, la Universidad de Stanford (Service-Learning 2000 Center,
1996) represento la tensidn que puede existir entre ambos conceptos en “los
cuadrantes del Aprendizaje Servicio”™:

LOS CUADRANTES DEL APRENDIZAJE Y EL SERVICIO

Fuente: Service-learning 2000 Center, Stanford University, 1996

Tal y como explica Tapia (2007), podemos decir que el eje vertical del gréafico
refiere a la mayor o menor calidad del servicio solidario que se presta a la
comunidad y el eje horizontal indica la menor o mayor integracion del
aprendizaje sistematico o disciplinar al servicio que se desarrolla.

e Los trabajos de campo tienen un importante componente practico pero
no suelen ir acompafiados de un servicio concreto a la Comunidad.
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. Las iniciativas solidarias asistematicas tienen mucho de solidaridad, de
acercamiento e incluso servicio a la Comunidad, pero no suponen un
planteamiento que combine ese servicio con los aprendizajes que el
alumnado debe ir adquiriendo, ademas, como su propio nombre indica, se
suelen dar de forma puntual en el tiempo.

e  Servicio comunitario institucional, en este caso si se daria un servicio a
la Comunidad, si habria una estrategia, un plan sistemético a seguir pero
seguiria faltandonos la unién a los contenidos curriculares desde el punto de
vista pedagadgico.

e El cuarto cuadrante, el cual recoge las experiencias de A-S, nos indica
gue existe una alta calidad de servicio a la Comunidad y un alto grado de
integracion con la adquisicion de aprendizajes.

Pasamos a continuacion a hablar del A-S unido al desarrollo de experiencias
dentro de la Educacion Superior.

1.2. Potencialidades del A-S y mejora de la calidad en la educacion
superior

En el contexto norte y sudamericano el auge y la popularidad que la
metodologia A-S habia conseguido durante la década de los 90 en otros
niveles de la ensefianza, empieza a extenderse en el nivel universitario durante
la década del 2000. Una vez que la universidad muestra su preocupacion por el
desarrollo de una educacién mas significativa y de interés para el alumnado y
ve la oportunidad de vincular el curriculo de la educacién formal con las
posibilidades educativas que ofrece el marco comunitario.

Ademas, en el contexto europeo y mas concretamente en el del estado
espaniol, las practicas de A-S son aun mas incipientes. Baste recordar que la
presentacion oficial del Proyecto Service-Learning tuvo lugar en la Sede del
Parlamento Europeo en Madrid el 18 de abril de 2002. Y que lo mismo que ha
sucedido en el resto de paises, la incorporacién del A-S en la ensefianza
universitaria, por diferentes factores, esta siendo mas lenta y costosa que en
otros niveles.

Las dos circunstancias sefialadas han contribuido a que hoy en dia si bien
podemos encontrar ejemplos de practicas de A-S en nuestras universidades,
gue en opinidon de sus participantes estan siendo realizadas con éxito, todavia
sean escasas las evaluaciones sistematicas e investigaciones realizadas sobre
ellas, que permitan mostrar sus resultados avalados por evidencias cientificas.

No obstante, gracias a la realizacion de trabajos similares realizados por
grupos promotores del A-S de otras universidades (Aramburuzabala, P., 2012;
Folgueiras, P., Luna, E. Puig, G. (en prensa) y Lucas y Martinez-Odria, 2012) y
revisando la literatura cientifica, podemos dar cuenta de algunas
investigaciones realizadas que nos permiten hablar con rigor cientifico sobre el
impacto que esta teniendo esta metodologia en tres nucleos basicos: la calidad
de la ensefianza y del servicio. Y el desarrollo de la responsabilidad social de
las universidades. Algunos de ellos son recogidos en la tabla siguiente
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Algunas investigaciones sobre Aprendizaje-Servicio en Universidad

ESTUDIOS TEMAS INVESTIGADOS
Acquadro, Soro, | Necesidad de establecer vinculos entre universidad y voluntariado en
Biancetti and | &reas de accion local.
Zanotta (2009)
Annette (2005) El A-S vinculado a la educacion moral y el fomento del deber y la

responsabilidad social.

Aramburuzabala | Impacto del A-S en el compromiso con la diversidad y la justicia social
(2012)

Bates, Drits, Allen
y McCandless

Desarrollo de competencias profesionales en estudiantes de magisterio a
través del A-S

(2009)
Bednarz et al. | Estudio de casos de diferentes proyectos que siguen metodologias
(2008) participativas.

Bender y Jordaan
(2007)

Impacto del A-S en los programas de formacién del profesorado

Carrington, y | Desarrollo de competencias profesionales para la educacion inclusiva a
Saggers (2008) través del A-S
Fernandez y | Estudio Cualitativo sobre la satisfaccion de los Socios Comunitarios en

Gaete (2008)

los proyectos A-S

Folgueiras, Luna

Grado de satisfaccion de estudiantes universitarios que participan en

y Puig (en | experiencias de A-S

prensa)

Galambos  and | Fendmenos que favorecen o dificultan la introduccién de proyectos de
Kozma (2005) APS en la universidad

Higgins (2009)

Tesis doctoral en la que evalGa un proyecto de A-S de educacion para la
ciudadania global.

Holdsworth  and

Quinn (2010)

Efectos que el voluntariado tiene en los estudiantes universitarios

Martinez-Odria
(2005)

Tesis doctoral en la que se evalla la incorporacion curricular del
voluntariado a través del A-S

Murphy (2010)

Relacién entre el A-s y la adquisicion de competencias en educacion para
la ciudadania.

Reinders (2010)

Comparacion de la ensefianza tradicional con otras que utilizan la
metodologia de A-S

Root; Callahan y
Sepanski (2002)

Revision de estudios sobre A-S y desarrollo de competencias docentes
para la diversidad

Haciendo una sintesis de los principales resultados obtenidos en dichas
investigaciones, podemos afirmar que las mismas aportan evidencias para
afirmar que la participacion activa en proyectos de A-S permiten desarrollar en
el alumnado un aprendizaje mas profundo y significativo (Astin, Vogelgesang,
Ikeda & Yee, 2000; Furco, 2011; Keen & Hall, 2008; Liesa, 2009; Robinson y
Torres, 2007; Tedesco, J.C. y Tapia, M® N., 2008, 2011;). Competencias
profesionales y civicas (Folgueiras & Martinez, 2009; Francisco & Moliner,
2010). Habilidades personales, sociales y civica; mejor autoestima y
conocimiento de si mismo (De la Cerda, Martin, & Puig, 2008). Asi como una
mayor responsabilidad social (Hernandez, 2010; Martinez, 2009) y un alto
grado de satisfaccion (Folgueiras, Luna & Puig, en prensa).

También, el hecho de que el alumnado tenga la posibilidad de aplicar los
conocimientos y habilidades desarrollados en su formacion académica en las
experiencias solidarias en las que participa con esta metodologia, le ayuda a
dar sentido a los mismos, a detectar nuevas necesidades formativas y a ver
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que lo que hace le sirve a él y a los demas (Martinez, 2010; Rubio, 2011).
Hablamos en definitiva de una propuesta educativa innovadora que nos
posibilita contar con aprendizajes contextualizados donde el alumnado
desarrolla capacidades de critica, de reflexién, de participacién ciudadana
activa, de contacto con y conocimiento de la realidad que les rodea.

Ademas de estos beneficios para el alumnado, cabe sefialar otros para el resto
de agentes participantes en los procesos de Ensefianza — Aprendizaje basados
en A-S: profesorado, socios comunitarios y la propia Administracion educativa.
En relacion a esta ultima, se apunta el importante poder transformador que el
A-S puede tener en ella y en sus relaciones con el entorno. En este sentido,
Furco (2001) nos habla de Comunidades que aprenden, de comunidades que
se orientan a la investigacion de aspectos relevantes socialmente y al servicio a
la Sociedad. Es decir, de la potencialidad que tiene la metodologia A-S para
hacer una oferta de calidad educativa (Hernandez, 2009), y generar redes de
colaboracion y sinergia entre la universidad y diversos agentes de la sociedad.

En todo caso y a pesar de dichas potencialidades, en el contexto del estado
espaniol, la incorporacion de esta metodologia en la educacion superior se esta
abriendo camino lentamente, generando innovaciones en diferentes
Universidades. Dichas experiencias y el inicio de un trabajo en red*, en el que
compartimos las experiencias realizadas, nos permite afirmar que también en
nuestro contexto es posible mejorar la calidad de la ensefianza superior a
través de la incorporacion del A-S. No obstante, como cualquier proceso de
cambio en la Universidad, el mismo no esta exento de dificultades, y su
sostenibilidad solo ser& posible si junto a la innovacion docente se avanza en
paralelo en la institucionalizacion de esta propuesta metodoldgica.

En ese sentido, las experiencias que exponemos en el siguiente apartado,
quisiéramos que fueran consideras como muestra del camino de innovacion
recién iniciado en la Universidad del Pais Vasco.

2. Nuestra experiencia en laincorporacion de la A-S en la UPV/EHU.
2.1 Contexto innovador en el que se enmarca la experiencia

La UPV/EHU, consciente de los retos actuales de la universidad, ha impulsado
el desarrollo de un modelo educativo innovador centrado en el alumnado,
conocido por las siglas IKD (Ikaskuntza Kooperatiboa eta Dinamikoa, términos
que en euskera significan Aprendizaje Cooperativo y Dinamico). Este modelo
marco vertebra las innovaciones que se estan realizando en torno a cinco
grandes areas: 1) Desarrollo curricular, 2) Desarrollo profesional, 3) Desarrollo
territorial y social, 4) La politica y 5) Educacion activa institucional (Fernandez &
Palomares, 2011).

Con la finalidad de mejorar la calidad docente, durante los ultimos afios, se
vienen desarrollando diferentes programas que de forma individual o colectiva,

! Red Universitaria de Aprendizaje Servicio. https://sites.google.com/site/redapsuniversitario/home
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tienen como objetivo mejorarla formacion generalista del profesorado de esa
institucion: 1.- EI Programa FOPU, dirigido a profesionales experimentados, 2.-
El programa Hasiberriak dirigido al profesorado novel. lgualmente, bajo la
identidad IKD, en los Ultimos afios se viene haciendo una fuerte apuesta por
incorporar nuevas metodologias activas en la docencia. Para ello, se han
desarrollado dos programas Eragin y Behatu, a través de los cuales el
profesorado recibe una formacion tedrico-practica sobre aquellas metodologias
activas: Aprendizaje basado en Problemas, Aprendizaje basado en Casos, y
Aprendizaje basado en Proyectos, reconocidas y desarrolladas en distintas
universidades de reconocido prestigio internacional, tales como: Aalborg,
Leicester, Maastrich, TEC de Monterrey, etc...

En dicho contexto, los autores de este articulo hemos realizado distintas
experiencias para incorporar el Aprendizaje- servicio, como otra metodologia
activa, en la innovacion de su docencia universitaria, iniciando un camino hacia
su institucionalizacion en el modelo IKD anteriormente descrito.

Las actividades de innovacion que describimos en el apartado siguiente, se han
desarrollado en el marco institucional y conceptual presentados y pretenden:

e Innovar nuestra docencia a través de la incorporacion del A-S.
e Experimentar las potencialidades del A-S en la docencia universitaria.

e Compartir nuestra experiencia innovadora con otros docentes
universitarios.

e Iniciar procesos de formacion del profesorado universitario en la
metodologia A-S.

¢ Iniciar el camino en la investigacion sobre A-S.

2.2 Descripcion de actividades realizadas

En este apartado, presentamos las experiencias en tres campos, que en el
contexto universitario han de ser necesariamente complementarios: innovacion
en la docencia universitaria, formacion continua del profesorado, e
investigacion. Dada su heterogeneidad, haremos alusién en cada una de ellas
a los recursos utilizados y evaluacion.

2.2.1 Innovacion en la docencia universitaria.

Durante el curso 2011-12, realizamos dos experiencias docentes incorporando
el A-S en dos materias, titulaciones y centros diferentes:

a) Grado de Educaciéon Social.

I —
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La experiencia se desarrolld en el 2° curso del Grado de Educacién Social?, en
la asignatura sobre “Propuestas Metodoldgicas generales de Intervencion
socioeducativa y exclusion social”, con un grupo de 67 alumnos, en la E.U. de
Magisterio de Bilbao. Se vincularon siete grupos de alumnos con diferentes
entidades socioeducativas que realizan su actividad con diferentes
metodologias de intervencion (Mediacién, Accion comunitaria, Animacion
sociocultural, Educacion creadora, Justicia restaurativa, Intervencion
socioeducativa con nifios y familiares de sordos y A-S). A través del contacto
con profesionales de estos proyectos, vivenciaron una de ellas y reflexionaron
sobre la importancia de la metodologia y la existencia de diferentes propuestas.

Cada grupo, ademas de construir y compartir en clase un marco tedrico sobre
la metodologia de referencia, realiz6 un proyecto de aprendizaje-servicio®
negociado con cada entidad para elaborar mini-documentales con diferentes
finalidades: dar a conocer la entidad, dar una vision externa critica de su
trabajo; recoger la experiencia de A-S que se esta realizando en clase;
colaborar en la generacion de material didactico para trabajar estas
metodologias en diferentes dmbitos; y generar la participacibn en espacios
educativos en la comunidad.

La evaluacion de esta primera experiencia por parte del alumnado, docentes y
socios comunitarios fue muy positiva. Entre otros aspectos se puede destacar
la motivacién y creatividad generada en el alumnado al aprender de una
manera practica y en contacto con los profesionales, y como este aprendizaje
ha sido global, significativo, profundo e interrelacionado. Teniendo en cuenta
sus testimonios se posibilitd replantear cuestiones nucleares en su proceso de
aprendizaje y de cara a su futura insercion profesional como futuros
educadores. COmo situarse y qué competencias deben de mejorar al trabajar
con personas; conocer mejor los entresijos del trabajo profesional; reflexionar
sobre las dificultades reales al pasar de un planteamiento tedrico a la
realizacion de proyectos en la realidad. Todo ello, tomando conciencia de la
importancia del rigor y las diferentes variables que entran en juego en la
realizacion de un proyecto A-S para que éste llegue a buen fin. Algunas de
dichos aspectos pueden entreverse en las voces del alumnado recogidas en
sus evaluaciones:

e “Como hemos comentado, nos ha enriquecido mucho, porque
hemos aprendido por un lado, a relacionarnos con entidades y
a trabajar con ellas. Y por otro, porque hemos roto con la
dinamica de siempre, sumergiéndonos en la realidad y
aprendiendo de ella” (Al).

e “Pienso que nos ha ayudado a cambiar la vision idealizada de
la realidad que teniamos y nos ha valido para ver una

2 Se puede ver un video de la experiencia en http://www.youtube.com/watch?v=sJNtTustL5U. Este

video ha sido realizado por los alumnos dentro de uno de los proyectos que se han desarrollado en la
asignatura.

¥ Todos los proyectos y marcos teéricos trabajados se pueden encontrar en
http://ikusimakusietaikasi.wordpress.com/ .
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pequefia parte de los obstaculos que se encuentran en ella.
Comparando con otras metodologias de la universidad, creo
gue el aprendizaje- servicio es mucho mas enriquecedor. Esta
metodologia deberia estar mas expandida y utilizarse en mas
sitios” (A2)

e “Entre los aspectos positivos, merece mencionarse, que en
este trabajo hemos podido relacionarnos con mas
comparferos de clase; que hemos llevado la teoria a la
realidad y que nosotros alumnos, hemos tenido la oportunidad
de aplicar en la realidad acciones por nosotros disefiadas”
(A3)

Otro aspecto a resefiar son las evaluaciones de las entidades en las que se
destaca una valoracion muy positiva del resultado y la experiencia de haber
trabajado con la universidad, el docente y los alumnos durante el cuatrimestre.
Como explican algunas personas responsables de las entidades
colaboradoras:

e “La experiencia la valoramos muy positivamente. Ha existido una
buena colaboracion entre las estudiantes, el profesor y la entidad
colaboradora. El resultado final ha permitido cubrir una necesidad
gue existia en la organizacion y la calidad del producto resultante
ha sido de gran calidad.” (RE1).

e “La valoracion con respecto a la respuesta de las alumnas es muy
buena. Sin embargo, el nivel en el que se ha involucrado la
asociacion ha sido quizads excesivo, ya que se contaban con
tiempos muy limitados. Ademas, la grabacion del video ha
implicado la movilizacion de muchas familias y eso conlleva
muchas horas de gestion interna. Aunque el resultado ha sido
fantastico y va a tener mucha utilidad “(RE2).

La valoracion positiva de la experiencia realizada el primer afio, ha permitido en
el segundo cuatrimestre del curso 2012-2013, avanzar desde esta experiencia
“contagiando” a otro profesorado del mismo equipo docente, para la puesta en
marcha de un nuevo proyecto de A-S de caracter interdisciplinar. Integrando
curricularmente en el mismo las asignaturas: “Propuestas metodoldgicas
generales de intervencion socioeducativa y exclusion social” y “Las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacién en Educacion Social”. Y disefar
un nuevo proyecto de A-S en la asignatura de “Planificacion de la Intervencion
en Educacion Social”.

b) Grado de Pedagogia.

Esta experiencia se desarroll6 en el 2° curso del Grado de Pedagogia en la
Facultad de F2 y Ciencias de la Educacion de la UPV/EHU. Esta titulacion tiene
un disefio modular, en el que cada cuatrimestre las cinco materias que forman
cada modulo, comparten una Actividad Interdisciplinar Modular (AIM). El
Modulo 1V: Investigacion y Evaluacion de un Proyecto de Innovacién Educativa
es el marco en el que dentro de su Actividad Interdisciplinar se puso en marcha
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un proyecto con la metodologia A-S. Su el disefio, desarrollo y evaluacion, fue
realizado y asumido por los 9 docentes que imparten las cinco materias del
modulo: Disefio e innovacion educativa, Procedimientos de recogida y analisis
de la informacion, Recursos informaticos en educacién, Evaluacion en
educacioén, Investigacion educativa, en las dos lenguas oficiales (castellano y
euskera). Es de destacar la complejidad que implica, integrar en un solo
Proyecto, aprendizajes de diferentes disciplinas, el acuerdo de 9 docentes, y el
encuentro en un solo eje organizador de un proyecto de A-S, a través del cual
poder articular los contenidos curriculares de esas materias, aprobados en la
titulacion, al tiempo que ofrecer un servicio de calidad que responda a
necesidades reales de la comunidad.

Tras un largo proceso de trabajo en el equipo docente y con los Centros de
Formacion del Profesorado (Berritzegunes) de la zona, se acordd que el
proyecto a realizar consistiria en hacer una investigacion y/o una evaluacion
sobre Proyectos de Innovacion, que se estén desarrollando en centros de
Primaria y Secundaria de la CAV, a partir de las necesidades por ellos
manifestadas. De modo que, nuestro alumnado ofrecié a dichos centros la
oportunidad (Servicio) de sistematizar su proyecto innovador, caso de estar
éste aun sin redactar. De conocer proyectos similares con los que contrastar su
experiencia (recogidos a través de la literatura especializada). De disponer de
informaciones relevantes para hacer la evaluacién de algun aspecto acordado
(recogida y analisis de: opiniones del profesorado, alumnado, familiares;
resultados de aprendizajes, etc..). Dar a conocer qué estan haciendo
(divulgacion del proyecto en la clase-facultad). Y ofrecerles un informe sobre la
experiencia realizada, con sugerencias de mejora.

Cada proyecto fue realizado por un equipo estable de 3 a 5 alumnos. Tuvo un
seguimiento por el profesor/a tutor/a que a principio del curso se asigno, quien
ademas mantuvo la relacion con el Berritzegune y con el centro en el que se
desarrollo la innovacion, ademas de coordinar su evaluacion. La evaluacion
positiva del proyecto realizado por el alumnado, era un requisito para superar
cada una de las asignaturas del médulo. Su calificacion fue grupal y supuso el
25% de la nota de cada una de las asignaturas del médulo

Esta experiencia permitié al alumnado conocer in situ, como se estan llevando
a cabo proyectos de innovacion relacionados con temas tan variados como
sugerentes: A-S; Aprendizaje Cooperativo; Alumnado de Altas Capacidades;
Incorporacién de las TIC (Eskola 2.0, Proyecto Cosmodisea) y Proyecto MUS-
E. Al mismo tiempo que a los centros disponer de algunas informaciones y
herramientas de evaluacidn para la mejora de sus proyectos de innovacion. A
través de esta experiencia el alumnado consiguié otros aprendizajes muy
relevantes, que dificilmente son alcanzables con otras metodologias, poniendo
de manifiesto las potencialidades mencionadas de la metodologia A-S. Algunas
de ellas pueden entreverse en las propias voces del alumnado cuando hacen
afirmaciones como:

e “Ha sido muy atractivo conocer tantas experiencias innovadoras que se
estan haciendo en los centros en nuestra comunidad.” (A1)
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e “Aunque el trabajo era dificil y de mucha responsabilidad, ha sido muy
agradable, util y hemos aprendido mucho.”(A2)

e “Lo que mas me ha gustado es la disposicion de los centros y de
nuestros tutores a ayudarnos en todo.”(A3)

e “Hay mas coordinacion entre los profesores y se ve mejor la relacion
entre asignaturas.”(A4)

La evaluacion de la experiencia realizada, por el alumnado, centros
colaboradores y equipo docente, es muy positiva. Prueba de ello es que se va
a repetir, introduciendo los aspectos de mejora recogidos en el curso 2011-12.

2.2.2. Formacion del profesorado.

Durante el curso 2010-11, el Vicerrectorado de Calidad e Innovacién Docente
de la UPV/EHU realiza una convocatoria de movilidad (Programa BEHATU)
dirigia a fomentar la innovacion docente, a través del conocimiento directo y la
aplicacion de préacticas desarrolladas en universidades extranjeras de
reconocido prestigio. Aprovechando esta oportunidad, dos personas coautoras
de este articulo, que habian iniciado su formacién en A-S con el apoyo de
instituciones promotoras de esta metodologia ( ZERBIKAS, Centro Promotor de
Catalufia, CLAYSS, Fundacién SES), solicitan y realizan una formacion en la
Universidad Catdlica Pontificia de Chile sobre el disefio, desarrollo, evaluacion
e investigacion de la metodologia A-S en la ensefianza universitaria.

Una condicidén recogida en las bases de la convocatoria de dicho plan de
movilidad en la UPV/EHU, es que las personas beneficiarias de las ayudas
contribuyan a la formacion en cascada de otros docentes. Por ello, durante el
curso 2011-12, las docentes mencionadas ofrecen un curso para la
incorporacion de la metodologia A-S en el Plan de Formacion del Profesorado
de la UPV/EHU (FOPU) con el titulo: Incorporacién de la metodologia A-S en la
Universidad. Sus objetivos eran: a) Ayudar al profesorado participante a
conocer los fundamentos tedricos y practicos de la metodologia Aprendizaje-
Servicio (A-S) y sus potencialidades para mejorar la docencia universitaria. b)
Conocer experiencias docentes universitarias realizadas con A-S. c) Elaborar
un boceto de disefio curricular con metodologia A-S tomando como referencia
un curso en que imparten docencia. En esa formacion participé profesorado de
distintas Facultades y departamentos. En las sesiones se intercalaron
exposiciones de las responsables del curso con actividades practicas de
pequefio y gran grupo, en las que los participantes hicieron un boceto de un
posible proyecto de A-S para desarrollar en sus materias. Su valoracion del
curso fue muy positiva, destacando la trascendencia de los aprendizajes que
podrian lograrse a través de esta metodologia, al tiempo que las dificultades
organizativas y de reconocimiento por parte de la institucion universitaria, para
poder llevarlas a cabo.

En este sentido, en Diciembre de este curso 2012-2013 organizamos en
colaboracién con la Direccion de Responsabilidad social un seminario sobre A-
S en la Universidad del Pais Vasco con el objetivo de visibilizar el impacto que
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esta metodologia a dia de hoy tiene en nuestra universidad y reflexionar sobre
futuras lineas de colaboracién y trabajo. En ella participan mas de treinta
profesoras y profesores de grados y facultades tan diferentes como: Farmacia,
Ingenierias, Quimica, Bellas Artes, Empresariales y Educacion entre otras. De
este encuentro podemos apreciar el interés cada vez mayor de esta
metodologia en el colectivo docente, y la motivacion por impulsarla en
diferentes ambitos como asignaturas, practicum o proyectos fin de grado.

2.2.2 Investigacion sobre el A-S

El conocimiento de experiencias que poco a poco van aflorando en nuestro
entorno académico, la reflexion y valoraciones positivas sobre las mismas,
entre otras cuestiones, ha hecho que una de las coautoras del presente articulo
se haya propuesto realizar una Tesis doctoral en relacion a este propuesta
pedagogica, se trata de una linea de investigacion inédita dentro de la
UPV/EHU y apenas explotada en otras universidades que nos rodean.

El titulo de esta tesis es: “El Aprendizaje - Servicio (A-S)
en la Universidad del Pais Vasco (UPV/EHU): En el camino hacia su
institucionalizacion”.

El objeto que persigue la misma es: la descripcidén de la implementacion del A-
S en la UPV/EHU vy la sensibilidad de diferentes agentes que componen
nuestra Comunidad Universitaria hacia el mismo, para a partir de ahi y
apoyandonos en la perspectiva de referentes internacionales, hacer
recomendaciones encaminadas a favorecer la institucionalizacion de esta
propuesta pedagdgica en dicha Universidad.

La muestra del estudio recogera las voces de diferentes agentes involucrados
en los proyectos de A — S que se vienen desarrollando en la UPV/EHU;
principalmente, Alumnado, Profesorado y Socios Comunitarios.

En referencia a la metodologia de investigacion y técnicas de recogida de
informacion: el estudio sera desarrollado a través de una metodologia mixta
que integrard procedimientos cuantitativos y cualitativos, siendo las principales
técnicas de recogida de informacion: el cuestionario, la entrevista y los grupos
de discusion.

Entendemos que este proceso de investigacion, a pesar de orientarse a lograr
los objetivos que nos marcamos en la misma, puede suponer el plus de realizar
un importante ejercicio de informacién y sensibilizacion sobre A — S con
compaferas y compafieros dentro de nuestra propia Universidad.

Se estima que en no mas de afio y medio podamos compartir los resultados
obtenidos a través de esta Tesis doctoral. Destacar el interés que este estudio
pueda suponer en relacion a la propuesta de futuras lineas de investigacion, los
datos y conclusiones obtenidas en la misma daran pie a nuevos estudios,
también lo hara un presumible incremento de proyectos impulsados desde
nuestro profesorado, estamos empezando a identificar interés y movimientos
en esta direccion.
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3. Valoracion global y conclusiones.

Las experiencias realizadas con la metodologia A-S nos han permitido recoger
evidencias para aportar las siguientes conclusiones:

1) Potencialidades. Su incorporacion en nuestra docencia universitaria
estd posibilitando el cambio deseado en el mayor compromiso,
autonomia y apropiacion del proceso de ensefianza-aprendizaje en
nuestro alumnado. Al tiempo que un mejor desarrollo de las
competencias profesionales recogidas en las nuevas titulaciones.

2) Innovacién. Compartir la responsabilidad de los procesos de
ensefianza-aprendizaje entre docentes, alumnado y entidades, favorece
el cambio de la atencion tradicional de la docencia universitaria basada
en el rol expositivo del docente, hacia los procesos de aprendizaje
realizados en el marco de un proyecto comun por todos los agentes
implicados.

3) Equipos docentes y creacion de redes. La complejidad de la realidad
social en la que se enmarca el A-S, favorece el disefio interdisciplinar en
los procesos de ensefianza-aprendizaje, provocando en el profesorado
un cambio en la concepcién de su materia y responsabilidad docente.
Asi como el inicio de procesos de colaboracién entre los docentes de
cada una de las materias o disciplinas implicadas. Que pueden
trascender el contexto institucional, dando sentido a la creacion de redes
interesadas en la innovacion universitaria a partir de esta metodologia.

4) Mision de la universidad. El A-S favorece el cambio en la mirada que
profesorado y alumnado tenemos de las necesidades y potencialidades
de la comunidad, pasando de ser la destinataria pasiva de nuestra
accion, a convertirse en un espacio en el que se aprende, se investiga,
se construyen alianzas institucionales. Asi como la mirada que tiene la
comunidad respecto a la misiéon de la universidad, viéndola como un
espacio cualificado que permite la mejora de su situacion.

En sintesis, valoramos muy positivamente la innovacion que nos esta
permitiendo la incorporacion del A-S en nuestro contexto universitario, y
compartimos la voz de una alumna participante cuando dice:

¢ “Me ha gustado mucho la oportunidad que nos ha dado la universidad de
abrir las puertas al exterior para que veamos el futuro.” (A5)

Al mismo tiempo, entendemos que las experiencias presentadas, podrian servir
para iniciar un camino en el que el aprendizaje-servicio, junto a otras
metodologias activas innovadoras, llegue a ser un pilar de una nueva forma de
ensefar y aprender en la UPV/EHU y una oportunidad para mejorar su relacion
con la sociedad. Si bien cierto que para ello, la innovaciéon docente generada
por la iniciativa particular de algunas y algunos docentes, debe seguir
avanzando hacia su institucionalizacién, para que sea viable y sostenible.
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RESUMEN

Este trabajo analiza como se han visto modificados los niveles de satisfaccion del
alumnado en relacién a la asignatura de Seguridad y Prevencién de la titulacion de
Ingenieria de la Edificacion de la Universidad del Pais Vasco, tras su adaptacion al
EEES. El objetivo fundamental de este acuerdo fue conseguir la creacién de un
Espacio Europeo de Educacion Superior, de tal manera que los titulos
universitarios expedidos por las diferentes universidades incluidas dentro de su
ambito de aplicacion fuesen comparables. Este estudio ha sido realizado
recogiendo datos de los cursos 2010/11 y 2011/12. Para ello, se han analizado las
guias docentes antes y después de su adaptacién y se han comparado los
resultados obtenidos en las encuestas de opinion al alumnado sobre la docencia
del profesorado. Los resultados reflejan una ligera mejora en la satisfaccion de los
alumnos, especialmente en aquellos aspectos relacionados con la satisfaccion
general, y los criterios de evaluacion.

PALABRAS CLAVE: adaptaciéon al EEES, encuestas de satisfaccion del
alumnado, metodologia docente, seguridad y prevencion.

ABSTRACT

This work analyses how levels of student satisfaction have changed with regard to
the subject Safety and Prevention in Building Engineering at the University of the
Basque Country (Spain), following its adaptation to the European Higher Education
Area. The basic aim of this agreement was to enable a European Higher Education
Area to be set up in such a way that university qualifications issued by different
universities included within their field of application would be comparable.

This study has been done by collecting data from the school years 2010/11 and
2011/12. To this end, the teaching guides before and after adaptation have been
analysed and the results obtained in student satisfaction opinion polls compared
regarding their views on the teaching provided by staff. The results reflect a slight
improvement in satisfaction among students, especially in the case of those
aspects related to general satisfaction and assessment criteria.

KEY WORDS: adaptation to the European Higher Education Area, student

satisfaction opinion polls, teaching methodology, safety and prevention.
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1. Introduccién

El sistema universitario espafiol se encuentra en la actualidad inmerso en un
proceso de adaptacion a la Declaracion de Bolonia de 1999 (acuerdo que firmaron
en 1999 los ministros de educacién de diversos paises de Europa en la ciudad
italiana de Bolonia). El objetivo fundamental de este acuerdo fue conseguir la
creacion de un Espacio Europeo de Educacién Superior, de tal manera que los
titulos universitarios expedidos por las diferentes universidades incluidas dentro de
su ambito de aplicacion (30 paises suscribieron dicha Declaracion) fuesen
comparables.

La implantacion de los estudios de grado, como consecuencia de la aparicion del
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES), exige un replanteamiento del
sistema educativo, cuestionando tanto su contenido tedrico como las formas de
impartir docencia y evaluar al alumnado.

Este proceso de conversion, al que a fecha de hoy estdn sometidas todas las
universidades espafiolas, esta generando todo un cumulo de nuevas experiencias,
que ponen de manifiesto las dificultades e incertidumbres sobre como debe
afrontarse este nuevo paradigma con éxito. La mayor parte de las dificultades que
se estan generando surgen por pasar de un modelo docente centrado en el
contenido tedrico a uno centrado en la figura del estudiante como sujeto principal
del proceso de aprendizaje. Todavia quedan muchas dudas acerca de si los
planteamientos y enfoques metodoldgicos son los acertados, sobre qué sistema
de evaluacion es el mas adecuado, sobre si los alumnos seran capaces de
afrontar con garantias el curso (por su disefio, contenido teérico y carga lectiva), o
si el aprendizaje basado en competencias realmente permitira una mejor ejecucion
de su labor profesional.

Una aproximacion para evaluar como se esta desarrollando este proceso de
convergencia al EEES es mediante la comparacion de los resultados de
satisfaccion obtenidos en asignaturas antes y después de su transformacion a las
nuevas exigencias y requerimientos marcados por Bolonia. Esta aproximacioén, a
nuestro entender, puede realizarse desde la perspectiva del estudiante,
destinatario de la formacion y por consiguiente, cliente del sistema educativo.
Debido a que esta 6ptica se sustenta en componentes claramente subjetivos, esta
aproximacion puede complementarse mediante el analisis cualitativo de los
cambios introducidos en la estructura y metodologia docentes de la asignatura a
evaluar, en la percepcion del profesorado (responsable de la planificacion docente
de la asignatura y facilitador del proceso de aprendizaje de los estudiantes), o ya
de forma mas cuantitativa y objetiva, empleando los resultados académicos
obtenidos por los alumnos.

De acuerdo con Lawall (1998), las encuestas de satisfaccion del alumnado son
una importantisima fuente de informacién, aportando el feedback necesario para
reorientar una asignatura. Este proceso, a semejanza de los métodos de mejora
continua que incorporan las empresas en sus procesos productivos, debe
realizarse periodicamente, ya que la excelencia reside precisamente en no
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conformarse con lo actual sino buscar nuevas formas, probar nuevos métodos e
innovar en producto/servicio.

Algunos docentes se resisten a ser evaluados por los alumnos argumentando que
la influencia subjetiva de las decisiones de los éstos influyen negativamente en los
resultados de las evaluaciones Wikberg (1990), Tejedor (1996), Garcia y Congosto
(2000).

Basados en este contexto, la presente investigacion centra su foco de interés en la
satisfaccion percibida por los usuarios directos de la ensefianza. Asi pues, el
objetivo general que se pretende abordar es el de analizar las repercusiones, en
términos de satisfaccion del alumnado, que supone la transformacion de
asignaturas de los antiguos planes de estudio a asignaturas adaptadas a los
nuevos grados.

Para ello, centramos nuestro caso de estudio en la asignatura de segundo curso
de Seguridad y Prevenciéon en la titulacion de Ingenieria de la Edificacion de la
Universidad del Pais Vasco.

La Universidad del Pais Vasco nace como tal en el afio 1980. En la actualidad
cuenta con mas de 50.000 alumnos distribuidos por los tres campuses que tiene la
Universidad en cada una de las 3 provincias que componen el Pais Vasco
(Guipuzcoa, Alava y Vizcaya) y agrupa a un total de 31 facultades.

La Escuela Universitaria Politécnica de San Sebastian, cuenta en la actualidad con
mas de 2.000 alumnos y tiene su sede en la capital de la provincia de Guipuzcoa:
San Sebastian. El Pais Vasco en general y Guipuzcoa en particular son regiones
con una fuerte tradicion industrial. Con un 4,7% del total de la poblacion de
Espafia, el Pais Vasco genera el 10,7% del total de Producto Interior Bruto
Industrial de Espafa. Esta Escuela que ha tenido una tradicion fundamentalmente
industrial. Fue en el aflo 2002 cuando comenzaron a impartirse titulaciones del
area de la construccion (ingenieria de la edificacién e ingenieria civil). Estas
titulaciones se caracterizan todas ellas por otorgar atribuciones profesionales.

Dentro de las atribuciones profesionales de los ingenieros de la edificacion se
encuentran las relacionadas con la prevencién de riesgos laborales: la redaccion
de estudios y planes de seguridad y salud y la Coordinacién de la seguridad y la
salud en las obras de construccion.

Segun establece la Ley 12/1986, de 1 de abril, sobre regulacion de las
atribuciones profesionales de los arquitectos e ingenieros técnicos: corresponden
a los arquitectos técnicos (actuales ingenieros de la edificacion) todas las
atribuciones profesionales en relacion a su especialidad de ejecucion de obras;
con sujeciodn a las prescripciones de la legislacion del sector de edificacion y en
concreto:

A) La redaccion y firma de proyectos que tengan por objeto la construccion,
reforma reparacion, conservacion, demolicion, fabricacion, instalacion, montaje o
explotacion de bienes muebles e inmuebles, en sus respectivos casos, tanto con
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caracter principal como accesorio, siempre que queden comprendidos por su
naturaleza y caracteristicas en la técnica propia de cada titulacion.

B) La direccion de las actividades objeto de los proyectos a que se refiere en el
apartado anterior, incluso cuando los proyectos hubieren sido elaborados por un
tercero.

C) La realizacion de mediciones, calculos, valoraciones, tasaciones, peritaciones,
estudios, informes, planos de labores y otros trabajos analogos.

D) El ejercicio de la docencia en sus diversos grados en los casos y términos
previstos en la normativa correspondiente y, en particular, conforme a lo dispuesto
en la Ley Orgéanica 11/1983, de 25 de agosto, de reforma universitaria.

E) La direccion de toda clase e industrias o explotaciones y el ejercicio, en general
respecto de ellas, de las actividades a que se refieren los apartados anteriores.

La facultad de elaborar proyectos descrita en el parrafo A que se refiere a los de
toda clase de obras y construcciones que, con arreglo a la expresada legislacion
no precisen de proyecto arquitectonico, a los de intervenciones parciales en
edificios construidos que no alteren su configuracién arquitecténica, a los de
demolicién y a los de organizacion, seguridad, control y economia de obras de
edificacion de cualquier naturaleza.

Ademéas de lo dispuesto en los tres primeros apartados, los arquitectos e
ingenieros técnicos tendran igualmente aquellos otros derechos y atribuciones
profesionales reconocidos en el ordenamiento vigente, asi como las que sus
disposiciones reguladoras reconocian a los antiguos Peritos, Aparejadores,
Facultativos y Ayudantes de Ingenieros.

La Ley 38/99 sobre la Ordenacion de la Edificacién desarrolla la Ley 12/86 de
atribuciones de los ingenieros y arquitectos técnicos, y establece las facultades y
competencias de los técnicos en la redaccion de proyectos.

En este sentido, la Ley de Ordenacion de la Edificacién contempla las siguientes
atribuciones de los arquitectos técnicos:

- Proyectar edificios industriales destinados a oficinas para ventas, atencion a
clientes o similares, al tratarse de una actividad independiente a la industrial y no
relacionada con la produccion (art. 2.1.b).

- Redactar proyectos de obras de nueva construccién o intervenciones en edificios
existentes (art. 2.1.c), y que incluyen entre otros el uso de almacén, comercial,
funerario o deportivo y comprendiendo su equipamiento y urbanizacion.

- Proyectos de obras de nueva construccion de escasa entidad sin caracter
residencial y publico (2.2.a) y desarrollados en una planta.

- En obras de ampliacion, modificacion, reforma o rehabilitacion en edificios
existentes (2.2.b) siempre que se cumplan determinados requisitos.
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- Redaccion de proyectos parciales en proyectos realizados por otros
profesionales, arquitectos o ingenieros, tales como calculos de estructuras,
calculos de instalaciones de agua, electricidad, aire acondicionado, u otras,
mediciones de unidades de obra y su valoracion.

Los criterios de seleccion de la asignatura responden a que se trata de una
asignatura que ha mantenido su contenido tedrico tras su adaptacion (facilitando la
comparacion de objetivos docentes y metodologias pedagdgicas), es impartida por
los mismos profesores (evitando posibles sesgos debido a cambios de
profesorado), hay una buena documentacion de su proceso de reconversion
(facilitando su seguimiento y evolucion hasta la asignatura actual), el nimero de
matriculados se mantiene mas o menos constante, y es una de las asignaturas ya
adaptadas con mas porcentaje de respuestas en las encuestas del alumnado
(validando la representatividad de los datos de analisis).

Por otro lado, y tal y como ha quedado explicado en los parrafos anteriores, las
atribuciones profesionales que otorga esta titulacion en materia de seguridad y
salud laborales son especialmente importantes. De hecho, con la adaptacién al
EEES esta titulacion ha pasado de denominarse Arquitectura Técnica a Grado en
Ingenieria de la Edificacion y la formacion que se imparte en materia de seguridad
y salud ha experimentado los siguientes cambios:

- La asignatura de segundo curso de Seguridad y Prevencion (pre EEES) de 6
créditos pasa en la actualidad a denominarse: Introduccion a la Prevencion
Seguridad y Salud y Proyectos Técnicos.

- En tercer curso del nuevo grado en Ingenieria de la Edificacion aparece una
nueva asignatura de 6 créditos ECTS que se denomina Prevencion y Seguridad
en el trabajo.

En el presente articulo analizaremos los cambios introducidos en la asignatura de
segundo curso y veremos como han afectado dichos cambios a la satisfaccion del
alumnado. No podemos realizar ese mismo analisis para la asignatura de tercero
puesto que se trata de una asignatura nueva y no podemos por lo tanto establecer
comparaciones antes y después de la adaptacion al EEES.

Estos cambios ponen de manifiesto la importancia que con los nuevos planes de
estudio se pretende otorgar a las competencias relacionadas con la gestion de la
seguridad y la salud en las obras de construccion.

2. Descripcién del trabajo

La investigacion llevada a cabo se ha estructurado en cuatro fases (ver tabla 1):
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Tabla 1. Etapas de la investigacion.

Fase Objetivo Descripcion
I La UPV/EHU Analizar el proceso de convergencia al EEES a nivel
institucional.
Il Recogida de Para recoger la informacion se procede a:
informacion * Recogida de las guias docentes y demas material

especifico de la asignatura (antes y despueés).

= Realizacion de un conjunto de reuniones de trabajo
con el coordinador de la asignatura y los otros
profesores encargados de impartirla, para: 1)
comentar los cambios introducidos, y 2) analizar su
satisfaccion.

= Contactar con Ordenacién Académica para obtener
los resultados de los cuestionarios de satisfaccion de
los estudiantes.

[l Andlisis Andlisis de toda la informacion recopilada, a tres
niveles:

= Cambios introducidos en la metodologia docente,
contenido y sistemas de recogida de evidencias.

= Satisfaccion del profesorado.
= Satisfacciéon del alumnado.

\Y] Conclusiones Redaccion de las conclusiones e identificacion de
posibles areas de mejora.

En cuanto al proceso de convergencia al EEES por parte de la UPV/EHU (Fase |
del estudio), hay que destacar que en el curso 2004/2005 se puso en marcha un
plan bienal para la introduccion del crédito europeo en las ensefianzas
universitarias que constaba de dos fases: la primera dirigida al Asesoramiento
para la Introduccién del Crédito Europeo (AICRE) y la segunda, al Seguimiento a
la Implantacion del Crédito Europeo (SICRE). Durante la primera fase (AICRE) se
formé al profesorado que voluntariamente decidié participar en el programa para
gue elaborase un plan docente adaptando las asignaturas pre-EEES a los
requisitos didacticos y técnicos del crédito europeo, participando un total de 18
tutores y 332 docentes integrados en 66 titulaciones. Posteriormente y durante la
segunda fase (SICRE) el profesorado participante se comprometio a realizar la
experiencia practica de la propuesta realizada en AICRE, contando con un total de
366 profesores participantes de 44 titulaciones. Como la participacion en estos
programas fue voluntaria y con el objetivo de ayudar a los centros en la adaptacion
progresiva de sus titulaciones, el Vicerrectorado de Calidad e Innovacion Docente
puso en marcha el curso 2006/2007 un programa para el Impulso de la Innovacion
en la Docencia, el programa IBP, con el objetivo principal de proporcionar apoyo y
asesoramiento a los centros para la elaboracibn de una guia de titulacion
adaptando los créditos ECTS como unidad de medida de la actividad académica.
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La Escuela Universitaria Politécnica de San Sebastian participé en todos los
programas y comenzd a ofertar el curso 2010/2011 el 1° curso del nuevo Grado en
Ingenieria de la Edificacion.

En lo que a la evaluaciéon de la docencia del profesorado se refiere, el Servicio de
Evaluacién Docente de la UPV/EHU depende del Vicerrectorado de Calidad e
Innovacion Docente y viene ejerciendo sus funciones desde el afio 2002. No
obstante, la Encuesta de Opiniébn al Alumnado sobre la Docencia de su
Profesorado se comenzé a aplicar en el curso 1988/89. En un primer momento
eran los propios profesores los encargados de realizar el trabajo de campo con el
método de autopase, es decir, que cada docente era el que encuestaba al
alumnado conforme a un procedimiento establecido por el SED/IEZ. Sin embargo,
en la actualidad, a través del Programa de Cooperacion Educativa ofertado por el
Vicerrectorado de Organizacion Académica y Coordinacion, son unos
encuestadores (alumnos de la propia universidad, que reciben formaciéon y una
beca para realizar esta tarea) los que llevan a cabo la labor de encuestar a los
estudiantes. Hay que remarcar que dentro de la UPV/EHU, la Escuela
Universitaria Politécnica de San Sebastidn es uno de los centros que mayor
porcentaje de encuestas recoge, demostrando su compromiso con la excelencia
docente, y alcanzando unos valores medios de satisfaccién del alumnado de 3,4
sobre 5.

Una vez analizado el contexto institucional, hay que posicionar cual es el contexto
especifico de la asignatura de Seguridad y Prevencion. Asi, fruto de la recogida de
informacidon realizada en la Fase Il del estudio (segun Tabla 1), es posible
posicionar la asignatura de estudio en su marco especifico.

La asignatura de Introduccién a la Prevencion Seguridad y Salud y Proyectos
Técnicos (anteriormente denominada Seguridad y Prevencién) se imparte en la
titulacion de Grado en Ingenieria de la Edificacion. Se trata de una asignatura
troncal y semestral de segundo curso de 6 créditos ECTS, que se reparten de la
siguiente forma: 4,5 créditos de clase magistral; 1,5 créditos de practicas de
ordenador; y 1,5 créditos de practicas de aula.

Tanto el curso 2010/11 (pre-EEES) como el 2011/12 (post-EEES) el numero de
alumnos/as que se matricularon en primero fue de 75 aproximadamente. Para el
caso concreto de estudio podemos decir que el numero total de alumnos
matriculados en los dos cursos de andlisis fue el mismo. Estos alumnos se dividen
en 2 subgrupos para realizar las practicas de ordenador y en 2 subgrupos para las
practicas de aula.

Una vez contextualizada la asignatura, siguiendo el esquema de las distintas fases
de investigacién resumidas en la Tabla 1 se ha procedido a la recogida de
informacién procedente de las encuestas de satisfaccion del alumnado, entrevistas
con el profesorado asi como la obtencién de las guias docentes para su posterior
analisis.
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Llegados a este punto, es importante remarcar la utilidad del andlisis de las guias
docentes y las reuniones con los profesores responsables asi como con el resto
de profesores que imparten la asignatura, para poder contrastar, desde otra
perspectiva, las valoraciones.

Antes de proceder con el analisis de los resultados, remarcar que el modelo de
encuesta de satisfaccion del alumnado utilizado por la Escuela Politécnica de San
Sebastian de la UPV/EHU esta constituido por ocho bloques, tal y como se detalla
a continuacion:

* Bloque 1 — Datos para contextualizacion del grupo de alumnos y alumnas:
contiene informacion relativa a datos generales de asistencia en clase, horas de
dedicacion, nivel de dificultad percibida e interés por la materia.

* Bloque 2 — Autoevaluacion del alumnado: aspectos relativos a la evaluacion
personal individual sobre la contribucion, participacion y dedicacion a la
asignatura.

» Bloque 3 — Planificacién de la docencia: encaje de la asignatura en relaciéon a lo
establecido en la guia docente.

* Bloque 4 — Metodologia docente: valoracion de las modalidades de ensefanza,
actividades propuestas y recursos utilizados en la docencia

» Bloque 5 — Desarrollo de la docencia: valoracion de la actividad del docente en
términos de como enfoca y estructura sus clases, asi como de la motivaciéon que
transmite al alumnado.

» Bloque 6 — Interaccion con el alumnado: disponibilidad y actitud del docente,
tanto en el desarrollo de las clases como en las sesiones de tutoria o consulta.

* Bloque 7 — Evaluacion de aprendizajes: encaje y adecuacion de los criterios,
procedimientos e instrumentos de evaluacion de la asignatura.

» Bloque 8 — Satisfaccion general: valoracién global de la asignatura.

Teniendo en cuenta que el objetivo de este estudio es el de analizar el impacto
gue ha tenido la adaptacion de las asignaturas de los antiguos planes de estudio a
las nuevas titulacion estipuladas segun el EEES en la satisfaccion del alumnado,
se han dejado fuera del andlisis los bloques 5 y 6 ya que estan mas orientados a
la evaluacion del docente y no de la asignatura en si.

3. Resultados y conclusiones

La Tabla 2 muestra las caracteristicas generales de contextualizacion de las dos
ediciones de la asignatura. Como se observa, la adaptacién al EEES ha supuesto
pocos cambios en el temario, mas bien estos se han visto reflejados en los
instrumentos utilizados y en el sistema de evaluacién, donde el examen final pasa
de tener un peso del 70% a tener un peso del 50%, existiendo ahora la posibilidad
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de aprobar a través de la evaluacion continuada integrada por los trabajos
individuales y los trabajos en grupo.

En lo que a los créditos de la asignatura se refiere y tal y como puede observarse
en la Tabla 2, tanto antes como después de la adaptaciéon los créditos son 6, no
obstante no podemos olvidar el hecho de que con el nuevo plan de estudios
aparece una nueva asignatura en tercer curso de 6 créditos ECTS denominada
Prevencion y Seguridad en el Trabajo, es decir, que la formacion en esta materia
se duplica en lo que al nimero de créditos se refiere con los nuevos planes de
estudios.

Tabla 2. Comparacion de guias docentes.

Pre-EEES (curso 2010/11) Post-EEES (curso 2011/12)

5 bloques tematicos: el ordenamiento juridico en materia de
seguridad laboral, los agentes intervinientes en el proceso
constructivo, conceptos basicos en materia de seguridad y
salud laboral, prevencion de riesgos laborales en el sector
de la construccion; analisis de las distintas fases de
ejecucion de una obra, el accidente de trabajo y la
enfermedad profesional: conceptos y responsabilidades del
ingeniero de la edificacion.

Temario

. Trabajos individuales (T.I
Instrumentos de Examen escrito (E.E) ) , (T
evaluacion Trabajos individuales (T.y | Cxamen escrito (E.E)
' Trabajos en grupo (T.G)
0,
., 70% E.E S0% E.E
Evaluacién 30% T.I 30% T.G
o 20% T.|
Creditos de la 6 créditos 6 ECTS
asignatura

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis de las guias docentes.

La Tabla 3 presenta los datos de contextualizacion de la asignatura. Aunque la
comparativa de resultados es bastante positiva, dibujando un escenario bastante
optimista, hay que tener en cuenta los datos que muestra la Tabla 4 sobre el
interés por la asignatura, que junto con la valoracion de la satisfaccion general son
los dos indicadores que permiten hacer una valoracion de la globalidad de la
asignatura.

En concreto, se observa que el promedio de alumnos que asisten a clase aumenta
considerablemente con la adaptacion a los nuevos planes de estudio. Este
aumento de asistencia a clase se refleja también en el nimero de horas
semanales que el alumno dedica a estudiar y trabajar la asignatura.
Especialmente significativo es el aumento en el nimero de veces que los alumnos
acuden a tutorias, pues se ha pasado de un 87,9% de inasistencia a las tutorias a
tan solo un 23,3% de inasistencia a las mismas.
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Este incremento, significa que en el redisefio de la asignatura de Seguridad y
Prevencion se ha sabido situar al estudiante como el centro de atencién, donde
cada alumno debe tomar mayor conciencia y responsabilidad sobre su propio
proceso de aprendizaje. Esta apreciacion también se refleja en el namero
promedio de horas no presenciales dedicadas a la asignatura. En el caso de la
edicion pre-EEES ninguno de los alumnos encuestados dedicaba méas de 5 horas
por semana (Tabla 3), mientras que en la version post-EEES se ha visto
incrementado el trabajo diario del alumnado fuera de clase, ya que segun el
cuestionario, si bien la mayoria se concentra entre las 2 y 5 horas de estudio
semanales (52%), un 3,3% dedica entre 6 y 7 horas. Este aumento de la carga
lectiva por parte del alumnado, sin embargo no se ha reflejado en una disminucion
de la satisfaccion global de la asignatura, ya que al haber un seguimiento y un
proceso de evaluacion continua ha permitido que el alumnado supiera en todo
momento qué se le iba a pedir, cuando y como, de manera que su seguimiento ha
sido mucho mas fluido y facil, aunque esto haya supuesto una mayor dedicacion.

Por ultimo, en lo que respecta al interés por la asignatura antes y después de
haberla cursado, las cifras siguen siendo buenas tras la adaptacion al EEES con
un 67,7% de los alumnos que tienen un interés alto o muy alto por la asignatura,
pero sin embargo el curso anterior era el 75,7% de los alumnos los que mostraban
un interés alto o muy alto.

Tabla 3. Datos de contextualizacién de la asignatura.

Pre-EEES Post-EEES
(curso 2010/11) (curso 2011/12)
Promedio de alumnos 20-39 (87,9%), 40-59

- 0, - 0
gue asisten a clase (9,1%) 60-79 (3%) 40-59 (80%) 60-79 (20%)

Promedio de horas no
presenciales de estudio
semanal

0-1 (42,4%), 2-3 (48,5%), | 0-1 (26%), 2-3 (43,3%), 4-
4-5 (6,1%) 5 (26,7%), 6-7 (3,3%),

NuUmero de veces que 0 (23,3%), 1-2 (26,7%), 3-

0 (87,9%), 1-2 (12,1%),

se acude a las tutorias 5 (46,7%),
Nivel de dificultad de la | Dificil (6,1%), Normal Dificil (33,3%), Normal
asignatura (87,9%), Facil (6,1%) (66,7%)
Muy Bajo (9,1%) Bajo
Interés inicial por la (9,1%), Medio (42,2%), Bajo (18,2%), Medio
asignatura Alto (30,3%), Muy alto (42,2%), Alto (39,4%),
(9,1%)
Interés tras haber Medio (24,2%), Alto Medio (33,4%), Alto

cursado la asignatura (54,5%), Muy alto (21,2%) | (60%), Muy alto (6,7%)

Fuente: Elaboracion propia a partir de las encuestas facilitadas por la UPV/EHU.

Para un analisis mas exhaustivo de las valoraciones obtenidas en las encuestas y
su posible explicacién, la Tabla 4 resume y compara los principales resultados de
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los factores analizados para la asignatura pre-EEES y la post-EEES,
especificando los componentes que integran los distintos criterios de evaluacion
segun blogues. Esta informacion nos servira para detectar posibles debilidades y
puntos fuertes de la asignatura.

Tabla 4. Comparativa de los resultados de las encuestas de satisfaccion del
alumnado.

Faqtores y criterios de evaluacion de la Post-EEES Pre-EEES
satisfaccion del alumnado
Autoevaluacion del alumnado 3,5 3,6
He dedicado tiempo suficiente al estudio de la 33 34
asignatura ' ’
He contribuido al buen clima de clase 3,4 3,7
He participado activamente en las actividades de 39 37
esta asignatura ' ’
Planificacion de la docencia 4,4 3,6
La programacion esta enfocada hacia el
: 4,5 3,7
desarrollo de competencias
El programa de la asignatura contiene la
informacidn necesaria para su correcto 3,2 3,5
seguimiento
Metodologia docente 4,2 3,6
Las modalidades de ensefianza-aprendizaje se
ajustan a:
- Las caracteristicas del grupo de estudiantes 4,0 3,4
- La naturaleza de la asignatura 4,1 3,6
- Las necesidades de aprendizaje de los
, 4,1 3,5
estudiantes
Los recursos utilizados por el profesor/a son
4,0 3,7
adecuados
Las actividades préacticas propuestas facilitan el 43 40
aprendizaje ' ’
Evaluacion de aprendizajes 4,0 3,5
Los criterios y procedimientos de evaluacion se 4.2 37
ajustan al planteamiento inicial ' :
Tienen en cuenta la opinién del alumnado a la
L - 3,8 3,2
hora de establecer los criterios de evaluacion
El sistema de evaluacion me permite conocer si
o 3,8 3,5
voy alcanzando los objetivos del curso
La evaluacion se ha ajustado a lo trabajado
4,1 3,7
durante el curso
Satisfaccion general 4,7 4,0

Fuente: Elaboracion propia a partir de las encuestas facilitadas por la UPV/EHU.
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A modo de conclusién, del andlisis de los resultados de satisfaccion, se observa
que tras la adaptacion de la asignatura al EEES se obtienen mayores niveles de
satisfaccion. El principal factor de mejora es la satisfaccion general, seguida en
segundo y tercer lugar por la planificacion de la docencia y la metodologia
docente.

Una limitacién importante de esta investigacion es precisamente su fuente primaria
de informaciéon y la no-madurez de la asignatura adaptada. En concreto los
cuestionarios de satisfaccion con datos referentes a la asignatura post-EEES
pueden ser algo inestables, debido a que la asignatura todavia se encuentra en
fase de prueba, siendo muy probable que en las proximas ediciones se vayan
desplegando nuevos métodos y mecanismos que la hagan mas estable y por lo
tanto mas comparable con la asignatura de la antigua ingenieria. Asi pues, no sera
hasta dentro de un par de afios cuando tendremos unos niveles de satisfaccion del
alumnado mas equilibrados y fiables. Sin embargo, la experiencia recogida nos
sirve como primera aproximacion, permitiendo analizar los puntos fuertes y débiles
que deberan potenciarse y mejorarse respectivamente en un futuro para las
proximas ediciones.
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LOS PROCESOS DE INTERACCION Y REFLEXION ON LINE EN EL AULA
UNIVERSITARIA: UNA PROPUESTA PEDAGOGICA BASADA EN EL
WIKIFORO

Rubén Arriazu Mufioz
Universidad de Extremadura

RESUMEN

Las instancias espafolas que definen el Espacio Europeo de Educacion Superior,
aseguran que los estudiantes del Siglo XXI deben ser agentes autonomos y
activos de su propio aprendizaje. Para alcanzar este objetivo es necesario, entre
otras cosas, replantear las metodologias docentes llevadas a cabo hasta el
momento. El objetivo de presente articulo es describir y evaluar los resultados de
una propuesta pedagogica innovadora desarrollada en la Universidad de
Extremadura basada en una metodologia activa y participativa a través de Wikis y
Foros de Discusion. Los resultados obtenidos en esta propuesta ponen de
manifiesto una mayor carga de trabajo para el alumnado; sin embargo, se
reconoce que es un modo sugerente, innovador y consistente de generar un
proceso de reflexion y aprendizaje de la materia.

PALABRAS CLAVE

E-learning, Innovacién Pedagdgica, Procesos de Ensefianza-Aprendizaje mediado
por computadora, Tecnologias de la Informacién, Comunicacién asincrénica.

ABSTRACT

According to the Spanish authorities which define the European Higher Education
Area, XXI Century students should be autonomous and active agents of their own
learning. To achieve this goal it is necessary, rethink teaching methods carried out
so far. The aim of this paper is to describe and evaluate the results of a
pedagogical proposal undertaken at the University of Extremadura based on an
active methodology through Wikis and Discussion Forums. The results show an
increased workload for both, the students, but they recognizes that it is a
suggestive, innovative and consistently way of generating reflection process.

KEYWORDS

E-learning, Educational Innovation, Teaching-Learning Process mediated by
computer, Higher Education, Asynchronous Communication.
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1. Introduccién

El abordaje de nuevos modelos y metodologias de ensefianza-aprendizaje
supone un importante reto para el actual cuerpo docente universitario en Espafia.
Sin embargo, la innovacién pedagdgica ha sido uno de los elementos subyacentes
qgue se han impulsado desde el Ministerio de Educacion aprovechando la reforma
del sistema universitario espafnol. Los documentos oficiales del Espacio Europeo
de Educacién Superior establecen las directrices para homogeneizar los titulos
académicos y las competencias profesionales asociadas a esos titulos entre los 47
paises implicados, sin embargo, en ninguno de sus documentos de referencia
-Declaracién de la Sorbona (1998) y Declaracion de Bolonia (1999)- se habla de la
necesidad de cambio en las metodologias docentes (Arriazu, 2013).

Si se quiere justificar la innovacion pedagogica en el marco del EEES, el
primer referente normativo aparece en Espafia en el documento elaborado por
ANECA (2003) sobre el crédito europeo. En este documento se deja entrever que
hay que promover un tipo de aprendizaje centrado en el alumno, es decir, un tipo
de formacion centrada en el “ensefiar a aprender” pero, en ningin caso, se habla
de reformular las metodologias docentes desarrolladas hasta el momento. Esta
idea de innovar metodoldgicamente en las aulas universitarias no ha estado
exenta de polémica y reticencias por parte del profesorado. La dificultad en las
labores de coordinacion, el seguimiento de las actividades, la evaluacién continua,
el elevado numero de alumnos y, posiblemente, la falta de incentivos al
profesorado, han sido las grandes barreras que ha tenido que superar en los
ultimos afos. Con objeto de homogeneizar practicas docentes en el ambito
universitario, y coincidiendo con el comienzo oficial del EEES, en el afio 2010 la
Conferencia de Rectores de las Universidades Espafolas (CRUE) publica en su
pagina web una guia béasica sobre la metodologia docente donde invita al
profesorado universitario a no limitarse so6lo a transmitir conocimientos, sino a
utilizar recursos innovadores que favorezcan el aprendizaje de los alumnos.

Teniendo en cuenta la polémica abierta sobre la innovacion metodologica en
las universidades espafiolas, o que parece claro es que la implantacion de los
recientes grados y posgrados adaptados al Espacio Europeo de Educacion
Superior ha redefinido metodologicamente la figura del alumnado otorgandole un
papel mas activo y comprometido con su propio aprendizaje. La pregunta en este
punto es ¢ Como se concreta esta transformacion del estudiante tradicional, pasivo
y receptor de contenidos en activo y responsable de su propio aprendizaje? La
respuesta a esta pregunta implica un posicionamiento tedrico que no puede estar
al margen de la influencia de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacién
(TICs), y mas concretamente, de Internet, entendido como medio y canal de
comunicacion flexible y sugerente para el aprendizaje del alumno.

Tomando como base este planteamiento, se presenta a continuacion una
estrategia metodolédgica de ensefianza-aprendizaje on line basada en lo que aqui
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definimos como Wikiforo. Este método de trabajo en el aula se sustenta en la
complementariedad e interdependencia de dos herramientas E-learning como son
el Wiki y el Foro de Discusién. Esta propuesta ha sido llevada a cabo a través de
los recursos electronicos disponibles en el Campus Virtual de la asignatura de
Sociologia de la Educacién ofertada en el primer curso del Grado de Educacion
Primaria en la Universidad de Extremadura durante el curso 2010/2011. La puesta
en marcha del Wikiforo ha supuesto una alternativa de aprendizaje que ha
fomentado y mejorado los procesos de interaccion, comunicacion y reflexion de los
alumnos en relacién a la asignatura.

2. Los espacios de interaccion y reflexion virtuales en la universidad

La dinamica establecida en los procesos de ensefianza-aprendizaje constituye
por si misma uno de los elementos mas estables que ha perdurado a lo largo de la
historia. Si un antiguo griego se despertase en nuestros dias se sorprenderia al
tratar de entender los cambios culturales, las infraestructuras, los constructos y
concepciones sociales, sin embargo, seria perfectamente capaz de identificar las
dinamicas de los procesos de ensefianza-aprendizaje donde la actual relacion
“profesor-alumno” seria equiparable, con ciertos matices, al binomio “maestro-
discipulo” acontecido en la antigiedad.

Pese al inherente evolucionismo de la sociedad, lo cierto es que la transmision
de conocimiento como tal no ha cambiado sustancialmente su propia logica y
metodologia. Partiendo de este argumento, y de las condiciones sociales de la
sociedad contemporanea, la pregunta que surge deliberadamente es ¢pueden las
Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TICs) reformular cualitativamente
los procesos de ensefianza-aprendizaje? La respuesta a esta cuestion entrafia un
analisis de las condiciones socioldgicas que engloban los procesos de ensefanza-
aprendizaje en la actualidad. Sobre este planteamiento, Carbonell (2010) apunta
gue “no hay que olvidar que las concepciones dominantes sobre la ensefianza y el
aprendizaje (que perviven en la mayoria de centros) se fraguaron en y para una
sociedad industrial que hoy ya no existe” (p.89). Esta misma idea de anacronismo
es compartida y fundamentada por Ken Robinson (2010) al criticar las
discrepancias existentes entre la funcionalidad del sistema educativo actual y las
demandas de la ciudadania y el mercado de trabajo.

La sociedad actual es una sociedad basada en el conocimiento y en el acceso
a la informaciéon de forma practicamente instantanea (UNESCO, 2005). Es una
sociedad atemporal basada en el aqui y ahora caracterizada por lo efimero de los
acontecimientos, denominada, segun Bauman, como modernidad liquida
(Bauman, 2005). La revolucion tecnologica, ha transgredido los sistemas de
comunicacion preestablecidos para dejar paso a los sistemas de comunicacion,
sincronicos y asincrénicos, que modifican los modelos comunicativos vigentes
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hasta el momento. Ante esta realidad, ¢es necesario adaptar estos nuevos
sistemas de comunicacion a los procesos de ensefianza-aprendizaje?, ¢ Deben las
Tecnologias de la Informacién y Comunicacion ser un elemento a tener en cuenta
en las aulas universitarias?

Un amplio nimero de autores defienden cada vez méas el uso de las
Tecnologias de la Informaciéon y Comunicacion en el aula. Uno de los ejemplos
mas representativos lo encontramos en las reflexiones de Eduard Marti en su
atribucién y necesidad del uso del ordenador como elemento para promover el
dialogo entre los alumnos (Marti, 2003). La aplicacién de las tecnologias esta
cambiando gradualmente los principales campos de la educacién superior. Esta
cambiando la investigacion - la forma de aprender y crear nuevas ideas, la forma
de discutir y comunicar ideas dentro de la comunidad cientifica y al publico en
general-, y esta cambiando de ensefianza - como la forma en que transmiten
nuevos conocimientos y resultados de investigacion a nuestros estudiantes
(Gibbons et al, 1994; Bates, 2000;. Nowotny, Scott; Gibbons, 2001;
Schneckenberg, 2009: 412). Sin embargo, ¢esta el profesorado universitario
preparado para el uso de estas herramientas del aula?

Los estudios realizados por Ferndndez Mufioz (2003), Zabalza (2003) y Olivas
(2011), resaltan las caracteristicas y diferencias entre un docente tradicional y uno
tecnologizado. Esta claro que el aprendizaje memoristico debe dejar paso a un
pensamiento mas divergente y creativo, y que, las TICs pueden contribuir
activamente a ello. Sin embargo, de cara a plantear innovaciones pedagdgicas es
importante preguntarse ¢son las TICs el remedio a todos los déficits del
aprendizaje detectados hasta el momento? , ¢van a aprender mas y mejor los
alumnos con las TICs que con el método tradicional? Es importante tener en
presente que las TICs, por si mismas, son solamente un canal de comunicacion
alternativo capaz de flexibilizar tareas presenciales. El potencial de las TICs esta
determinado por los usos que se hagan de las herramientas en la practica docente
y, es ahi, donde es importante y necesaria la formacion y capacitacion para
desarrollar la innovacion docente con ciertas garantias.

En la coyuntura histérica actual, Internet supone una herramienta crucial que
sirve no sélo para acceder a un mayor volumen de informacién sino también para
generar espacios virtuales de trabajo entre los alumnos. Nuevamente, en palabras
de Marti (2003), “La facilidad con que los alumnos acceden a diferentes fuentes de
informacién y las nuevas posibilidades de crear escenarios educativos no
presenciales conduce a un replanteamiento de las practicas educativas, ademas
de la integracion de las TIC en escenarios educativos presenciales” (p. 267).
Tomando en cuenta esta afirmacion, se presenta a continuacion el Wikiforo, una
propuesta de innovacion docente basada en la interaccion y complementariedad
de dos herramientas virtuales como son el Wiki y el Foro de Discusion.
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3. La metodologia de ensefianza-aprendizaje basada en el Wikiforo

La metodolégica aqui definida como Wikiforo se basa en la utilizacion
secuencial de dos herramientas virtuales como son: el Wiki y el Foro de discusion.
La logica del Wikiforo tiene el triple objetivo de generar conocimiento, interaccion y
reflexion en un ambito cientifico determinado través de Internet. En este caso, ha
sido tomado como ejemplo la asignatura de Sociologia de la Educacion ofertada
en el Grado de Educacion Primaria en la Facultad de Formacion del Profesorado
de la Universidad de Extremadura.

El planteamiento de esta propuesta de innovacion se basa en el uso
complementario del Wiki, entendido como espacio de trabajo virtual para recopilar
informacién de Internet a través de enlaces o links, y el Foro de Discusion como
herramienta para reflexionar sobre los materiales que previamente se han
expuesto en el Wiki. La herramienta Wiki sirve para crear un espacio donde los
alumnos pueden aportar la informacién que encuentren relevante en Internet sobre
una tematica concreta que se estd trabajando en la asignatura. El Foro de
Discusion en cambio, servira para debatir y reflexionar sobre los contenidos
seleccionados por el resto de comparieros. En términos operativos el Wiki cumple
una funcién acumulativa de recoger informacion de las busquedas realizadas por
los alumnos y el Foro de Discusion cumple una funcién interactiva-reflexiva ya que
€s un espacio para compartir puntos de vista sobre una tematica comun.

Para introducir de manera gradual esta dindmica en el aula, es importante que
durante el primer mes se expliguen los aspectos puramente instrumentales
relacionados con el uso de estas dos herramientas. Los diferentes niveles de
competencia digital entre los alumnos obligan a tener presente esta cuestiéon. Por
lo tanto, y con objeto de familiarizar a los alumnos con esta forma de trabajo, es
importante realizar unas sesiones preliminares sobre la utilizacion, tanto de los
aspectos técnicos del Wiki y el Foro de discusion, como de la secuencia de
seguimiento y busquedas a través de Internet.

En lo que respecta a la importancia atribuida al Wikiforo en el marco de la
asignatura, cabe destacar que la evaluacion del Wikiforo supuso el 50% de la nota
final de la asignatura. Esta calificacion, es el resultado de un total de cinco
practicas desarrolladas quincenalmente donde se combina el trabajo individual y
grupal del alumno. Concretamente, la calificacion de cada préactica ha sido la suma
de dos notas parciales. Por un lado, se ha evaluado el trabajo grupal desarrollado
durante la primera semana de cada practica, donde la tarea basica era realizar
busquedas a través de Internet recabando enlaces para el Wiki (40% del valor de
cada préactica). Y por otro, se ha calificado el trabajo individual de interaccién y
reflexion generado por el alumno a través de los Foros de Discusion del Campus
Virtual de la Universidad de Extremadura (60%) en la segunda semana de
practica.
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4. Fases de implementacién del Wikiforo

4.1 Fase preliminar: el acercamiento hacia las potencialidades del Wikiforo

La metodologia del Wikiforo constituye la parte practica de la asignatura de
Sociologia de la Educacioén, y su implementacion, ha sido llevada a cabo con la
totalidad de la clase, es decir, 80 alumnos. Durante la primera semana del curso
académico se dedicO a explicar detalladamente los procedimientos y criterios de
evaluacién de la asignatura y avanzar con los contenidos de la parte teérica. Tras
ello, la primera accién llevada a cabo en el Wikiforo fue la de dividir a la totalidad
de la clase en cinco grupos de trabajo. Cada grupo contd con un coordinador que
fue el representante y mediador con el profesor durante todo el curso. Una vez
dividida la clase en cinco grupos, las primeras sesiones préacticas fueron
orientadas a explicar a los alumnos las potencialidades de las herramientas de
trabajo, es decir, explicar el funcionamiento del Wiki y del Foro de Discusion
realizando ejercicios préacticos para la adquisicion de habilidades basicas en el
manejo de cada herramienta.

4.2 El Wiki como herramienta para generar conocimiento

En palabras de Merino y Bravo (2008) “el término Wiki procede del hawaiano

Wiki Wiki que quiere decir rapido. Por Wiki entendemos una aplicacién basada en
web y de tipo cooperativo, cuya principal caracteristica es la de permitir ser
editada continuamente y por multiples usuarios. Simplificando, podemos decir que
la tecnologia Wiki permite que paginas web alojadas en un servidor publico sean
escritas utilizando un procesador de textos sencillo y a través del navegador”
(p.155). Una de las ventajas de esta herramienta es su potencial para condensar
informacién y generar conocimiento de manera colaborativa. Uno de los Wikis mas
importantes, y conocido a nivel mundial, es el proyecto de la enciclopedia libre
conocida como “Wikipedia” donde las aportaciones individuales (previo sistema de
revision y supervision) han generado un repositorio de informacion que cuenta en
la actualidad con méas de 20 millones de articulos en 282 lenguas y dialectos.
El wiki es uno de los recursos electronicos con mayor potencialidad para la
docencia universitaria. Investigaciones llevadas a cabo Pifia, Garcia y Govea
(2009), Garcia y Gimeno (2009), Romero (2010), Sotomayor (2010) han mostrado
aspectos muy relevantes de esta herramienta en la practica educativa en términos
de participacion, interés y motivacion por parte del alumnado promoviendo la
autorreflexion y el aprendizaje autobnomo. Segun Del Moral y Villalustre (2008) “la
filosofia que subyace en las wikis participa de los postulados socio-constructivistas
del aprendizaje, al favorecer el desarrollo de proyectos colaborativos” (p. 76).

Partiendo de la funcionalidad de esta herramienta, el objetivo del Wiki en esta
asignatura fue disefiar un espacio virtual donde los alumnos pudieran aportar un
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determinado numero de enlaces a Internet sobre las diferentes tematicas que,
paralelamente, se abordaron en la parte teérica de la asignatura. Para ello, y una
vez completada la fase preliminar de adquisicion de competencias técnicas, el
segundo paso fue informar a los alumnos del lugar donde se alojaron ambas
aplicaciones en el Campus Virtual de la Universidad de Extremadura. Al tratarse
de un numero elevado de alumnos se acordd que los coordinadores serian los
encargados de poner todos los enlaces de las busquedas que habian realizado
sus compafieros al término de cada semana. Solamente, el profesor y los
coordinadores de cada grupo podian incluir contenidos al Wiki a través de unas
claves de acceso.

Las acciones llevadas a cabo hasta el momento pueden resumirse, en primer
lugar, se dividié en cinco grupos a la totalidad de los alumnos de clase. Tras ello,
se explicaron nociones bésicas de las herramientas (Wiki y Foro de Discusion)
realizando ejercicios practicos de preparacion. Finalmente, y una vez completada
esta formacion preliminar, se presentaron las dos herramientas ante la clase.
Dentro de esa presentacion, se explicdé detenidamente la estructura y el
funcionamiento del Wiki diferenciando cinco epigrafes o sub-apartados que hacian
referencia a los siguientes puntos: 1) Articulos cientificos, 2) Libros, 3) Noticias y
curiosidades, 4) Material audiovisual, 5) Web 2.0.

ESTRUCTURA DEL ESPACIO WIKI

Apartado 1: Articulos cientificos

Apartado 2: Libros

Apartado 3: Noticias y curiosidades

Apartado 4: Material audiovisual (imagenes, peliculas, audios)

Apartado 5: Web 2.0 (Wikis, Podcast, Blogs)

Las acciones de busquedas por Internet para el Wiki se plantearon de forma
rotativa, de manera que, los cinco epigrafes o sub-apartados planteados en la
estructura del Wiki fueron abordaron por los cinco grupos en alguna de las cinco
practicas desarrolladas durante el curso. Por ejemplo, cuando en las sesiones
tedricas se explicé el segundo tema sobre “Interacciones en el aula”, el grupo 1 se
dedicO a realizar busquedas de péaginas web relacionadas con este tema
centrandose en el primer epigrafe de la estructura del Wiki, es decir, “articulos
cientificos”. El grupo 2 se encargdé de realizar busquedas por Internet sobre “libros”
(epigrafe 2) y asi sucesivamente. Tras la finalizacion de la primera practica, el
siguiente tema tedrico se vinculd con la practica 2 y el grupo 1 se encargo, en esta
ocasion, de realizar la basqueda de “libros” (epigrafe 2) y el grupo 2 busco
“noticias y curiosidades” (epigrafe 3) y asi correlativamente con los cinco grupos
de trabajo y las cinco practicas.

I ———
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DISTRIBUCION DE TAREAS DE BUSQUEDA PARA EL WIKI (Semana 1)
Tema 2: Interacciones en el aula (impartido en las sesiones teoricas)

PRACTICA 1 GRUPO 1 Realiza busquedas sobre articulos cientificos.
PRACTICA 1 GRUPO 2 Realiza busquedas sobre libros.

PRACTICA 1 GRUPO 3 Realiza busquedas sobre noticias y curiosidades.
PRACTICA 1 GRUPO 4 Realiza busquedas sobre material audiovisual.
PRACTICA 1 GRUPO 5 Realiza busquedas sobre Web 2.0.

DISTRIBUCION DE TAREAS DE BUSQUEDA PARA EL WIKI (Semana 2)
Tema 3: Los agentes de socializacion (impartido en las sesiones tedricas)

PRACTICA 2 GRUPO 5 Realiza busquedas sobre articulos cientificos.
PRACTICA 2 GRUPO 1 Realiza busquedas sobre libros.

PRACTICA 2 GRUPO 2 Realiza busquedas sobre noticias y curiosidades.
PRACTICA 2 GRUPO 3 Realiza busquedas sobre material audiovisual.
PRACTICA 2 GRUPO 4 Realiza busquedas sobre Web 2.0.

En cuanto a la temporalizacién de cada practica, se estimo el plazo de una
semana para realizar las busquedas por Internet. Este periodo coincidia en el
tiempo con los contenidos que se estaba tratando en las sesiones teoricas.
Durante este semana de busqueda, los miembros del grupo contactaban con su
coordinador a través del email y le enviaban los enlaces de las paginas web que
habian encontrado interesantes asi como un breve comentario (50 - 100 palabras)
explicando por qué era relevante el enlace que habian seleccionado. Al finalizar la
semana, y solo al finalizar la semana para evitar duplicidades, el coordinador de
cada grupo ponia en el Wiki todos los enlaces que habian buscado sus
comparieros haciéndolos visibles al resto de alumnos de clase.

Concluida la fase de busqueda, los integrantes de cada grupo debian
consultar los enlaces que habian buscado sus comparfieros del grupo y
seleccionar el que considerasen mas interesante para debatir posteriormente en el
Foro de Discusion. El coordinador debia dejar constancia tanto en el Wiki como en
el Foro de Discusion del enlace seleccionado. Al ser un trabajo grupal, la nota de
esta parte se hacia extensible a todos los miembros del grupo por igual. Al término
de cada semana de busqueda, el profesor supervisé y depurd los diferentes
enlaces propuestos por cada grupo y se reunid con los responsables de cada
grupo para identificar los problemas que habian podido tener los integrantes
durante ese periodo.

En resumen, la dinamica de trabajo planteada a través del Wiki pretendio
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combinar y entrelazar los contenidos tedricos de la asignatura con la dimension
practica de busqueda de informacion y acceso a nuevas fuentes de conocimiento.
La propuesta del Wikiforo, en esta primera parte, pretendid, no sélo, utilizar
Internet como medio para conocer, ampliar y extender los conocimientos sobre un
determinado tema, sino también, crear un espacio de informacion y contenidos
digitales para que todos los alumnos pudieran acceder y disponer de un mayor
volumen de informacion para entender los contenidos de la asignatura.

2.3 La reflexién a través de la comunicacidn asincrénica: el Foro de Discusion

La herramienta del Foro de Discusion, puede definirse como un espacio virtual
al cual acceden un determinado nimero de usuarios en red, con el fin de conocer,
producir e intercambiar conocimientos, colaborar y/o aportar puntos de vistas
individuales sobre una tematica interesada y comunmente compartida (Arriazu,
2007:5). Desde un punto de vista tedrico, el Foro de Discusion es un tipo de
herramienta asincrénica, que permite la comunicacion de diferentes usuarios a
través de Internet de un modo atemporal, es decir, no existe una obligacion
instantanea de respuesta al interlocutor.

Como sefala Brito (2004) “los Foros de Discusion pueden ser de gran utilidad
didactica, sobre todo para la educacién a distancia, permitiendo que distintas
personas debatan sobre un tema en particular con la finalidad de intercambiar y
compartir opiniones, experiencias y conocimientos” (p.6). En la actualidad, las
funciones que cumple esta herramienta en la practica docente universitaria son
variadas y diversas, y van, desde un simple canal de comunicacion entre el
profesor y los alumnos, hasta espacios de reflexion mas delimitados donde tratar,
discutir e intercambiar puntos de vista sobre un tema concreto. Se trata de una
herramienta comunicativa muy versatil que fomenta la interaccion, la comunicacién
y la reflexion. ElI Foro de Discusion constituye una herramienta esencial en la
practica docente de muchas universidades, especialmente, las que ofertan un tipo
de formacion a distancia o virtual. Sin embargo, para que esta herramienta resulte
verdaderamente interactiva y reflexiva es importante su propia dinamizacion.
Poleo (2011) reconoce la importancia del rol que cumple el docente como
“catalizador de las actividades en el ambiente de aprendizaje” (p.278) y es ahi, en
esa labor docente de seguimiento, de debate y de reactivacion de los temas del
Foro de Discusion como se alcanzan verdaderamente los espacios de reflexion. El
Foro de Discusion por si mismo no es mas que una herramienta virtual con mucha
potencialidad, sin embargo, con un seguimiento y una dinamizacién por parte del
docente, se convierte en un canal de comunicacién que permite el intercambio de
puntos de vista de manera reflexiva y el acceso a nuevas fuentes y formas de
conocimiento.

Aplicando estos planteamientos a la propuesta del Wikiforo, y teniendo en
cuenta las limitaciones que presenta el sistema Moodle en este respecto, se
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disefiaron cinco Foros Discusién independientes (uno por cada grupo) donde los
componentes del grupo opinaron y reflexionaron sobre el enlace que previamente
habian seleccionado de manera consensuada en el Wiki.

Uno de los problemas mas recurrentes de los Foros de Discusiéon en el ambito
pedagdgico es la evaluacion. ¢Qué y como evaluar un Foro de Discusion? Autores
como Ornellas (2007) o Romafia (2007) han realizado propuestas concretas
atendiendo factores como la participacion y el contenido de los argumento. En el
caso del Wikiforo, y de cara a estandarizar el procedimiento de uso de la
herramienta, se definidé un protocolo normativo del Foro de Discusion basado en
los siguientes puntos:

1. Las contribuciones realizadas en los Foros de Discusion han de estar firmadas
al final de cada mensaje por cada alumno. El profesor podra, en cualquier
momento, llamar a tutorias a los alumnos para corroborar y verificar los
argumentos expuestos por los estudiantes.

2. El tiempo para contribuir en el Foro serd de una semana por cada practica.
Transcurrido ese momento el profesor evaluara las practicas de cada alumno
no pudiendo incluirse ningun otro comentario pasado este tiempo.

3. Debido a las especificidades de la plataforma Moodle, todos los alumnos
podran ver los Foros de Discusion de sus compafieros, sin embargo,
Unicamente podran opinar en su propio Foro. Todos aquellos que infrinjan esta
norma seran penalizados con 5 puntos menos en la valoracion global de la
practica.

4. Es necesario haber contribuido, como minimo, una vez en el Foro de
Discusién en cada practica. Se recuerda que el Foro de Discusion es
obligatorio ya que representa el 60% de la nota final de cada practica. No se
puede editar/modificar un mensaje ya enviado, pero si, volver a crear otro
mensaje con las modificaciones que el alumno considere oportunas realizar.

5. En la evaluacion de las aportaciones realizadas al Foro de Discusion se
tendran en cuenta los siguientes criterios:

5.1 Se valorard positivamente los argumentos que hagan referencia al
enlace que los miembros del grupo han seleccionado durante la
semana previa.

5.2 Se valorara positivamente hacer referencia al resto de enlaces que
los miembros del grupo han buscado durante la semana previa.
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5.3 Se valorara positivamente hacer referencia al conjunto de enlaces
gue han buscado el resto de grupos sobre la tematica que se esté
abordando en la asignatura en ese momento.

5.4 Se valorard positivamente la capacidad para criticar y cuestionar los
argumentos, tanto de los autores seleccionados, como de los
compafieros que han contribuido al Foro de Discusion con
anterioridad.

5.5 Se valorard positivamente la originalidad de las contribuciones
planteadas asi como la formulacion de nuevas cuestiones que inviten
a la respuesta y a la reflexion del resto de componentes del grupo.

5.8 Se valorara negativamente el uso de recursos que desvirtien o
redirijan el tema de la discusion hacia temas ajenos al debate.

5.7 Se valorara negativamente la reproduccion de ideas expuestas por
otros autores, sin incluir la cita o referencia correspondiente.

Este conjunto de criterios fueron planteados al comienzo del curso con el
objetivo de fijar las bases operativas del Foro de Discusion. En el ambito
pedagdgico universitario es importante delimitar previamente los criterios de
funcionamiento y evaluacién. Al tratarse de una herramienta virtual de interaccion,
comunicacion y reflexion utilizada en contextos informales se corre el riesgo de
adoptar los convencionalismos de esos contextos y dar por sentados los
mecanismos basicos de funcionamiento y evaluacion. En este caso, la segunda
parte del Wikiforo pretendi6é dar sentido a las busquedas realizadas previamente
utilizando una herramienta online para generar el debate y la reflexion conjunta.

5. Resultados del Wikiforo en el aula universitaria

Una vez descritas las principales caracteristicas que definen esta propuesta
de innovacién, es turno ahora de explicar los resultados obtenidos durante y tras la
implementacién del Wikiforo en el aula universitaria. ElI proceso de evaluacién
realizado engloba dos tipos resultados, por un lado, se ha aplicado una evaluacion
de proceso, donde al término de cada practica el profesor se ha reunido con los
coordinadores de cada grupo y ha valorado conjuntamente la problematica que ha
existido durante cada practica. Y por otro, se ha realizado una evaluacion de
resultados cuantitativos centrada mas en una valoracién de los alumnos sobre la
propuesta de innovacion del Wikiforo. En el disefio de la experiencia, la evaluacion
constituye un papel fundamental al ser el mecanismo de informacién y
retroalimentacion utilizado para replantear alternativas concretas a esta propuesta
metodoldgica.
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En lo que respecta a los resultados obtenidos en el primer tipo de evaluacion
centrado en el proceso de ensefianza-aprendizaje, el objetivo fue analizar y
detectar in situ las potencialidades y problematicas que presenta el Wikiforo en la
practica. En relacién a los aspectos positivos constatados por los coordinadores
de los grupos sobre el Wikiforo destaca un mejor entendimiento de los conceptos
tedricos, una mayor capacidad para relacionar conceptos teéricos y practicos de la
asignatura, un aprendizaje mas duradero en el tiempo, una mayor atraccion por
los contenidos de la asignatura y una mejor comunicacion tanto con el profesor
como entre los comparieros de clase.

Resultados positivos del Wikiforo segun los coordinadores de los grupos

Mejor entendimiento de los conceptos tedricos de la asignatura.
Mayor capacidad para relacionar conceptos tedricos y practicos.
Aprendizaje mas consistente en el tiempo.

Mayor atractivo de la asignatura para el alumno.

Mayor comunicacion con sus compafieros de clase y con el profesor.

Por el contrario, los elementos susceptibles de mejorar y puestos de
manifiesto por los coordinadores de los grupos hacen referencia a la dificultad
existente a la hora de coordinar y estandarizar los enlaces recabados por los
alumnos durante la fase de busqueda. A su vez, se han identificado problemas a
la hora de diferenciar articulos de caracter cientifico y articulos de caracter
divulgativo. También han existido problemas a la hora de realizar busquedas en
otros idiomas como Inglés, Francés o Portugués. Y por ultimo, el alumno reconoce
gue ha existido dificultad a la hora de compatibilizar el Wikiforo con otras tareas
académicas debido a la carga de trabajo no presencial que requeria.

Resultados mejorables del Wikiforo segun los coordinadores de los grupos

Dificultad de coordinacion a la hora de recopilar enlaces semanales.
Dificultad a la hora de estandarizar un formato explicativo de los enlaces.
Dificultad en diferenciar un articulo cientifico de uno divulgativo.
Dificultad en realizar busquedas en otros idiomas.

Dificultad en compatibilizar el Wikiforo con otras tareas debido a la carga
de trabajo.

Como complemento a la evaluacion de proceso realizada a los coordinadores
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de los grupos, se desarrollé también una evaluacion de resultados donde se pidié
a todos los alumnos patrticipantes que valorasen en una escala de 0 a 10 (donde 0
era la nota mas baja y 10 la puntuacion maxima), la herramienta del Wiki, la
herramienta del Foro de Discusion, y globalmente, la metodologia del Wikiforo.
Los resultados obtenidos tras el calculo de la media aritmética de la valoracion del
Wiki por parte de los alumnos ha sido de 6,35 sobre 10 con una desviacion tipica
de 1,78. El Foro de Discusion por el contrario, ha contado con una calificacion
media mayor que el Wiki, concretamente, de 6,9 sobre 10 con una desviacion
tipica de 2,01. En términos globales, la metodologia del Wikiforo ha sido valorada
con un 6,45 sobre 10 con una desviacion tipica de 1.70. Dentro de estas tres
variables analizadas, el valor de la mediana ha sido 7 (en un intervalo de 0-10) lo
que se considera un resultado positivo a la hora de valorar esta propuesta de
innovacion docente. En términos globales, los resultados obtenidos evidencian
una aceptacion moderada del Wikiforo por parte de los alumnos implicados en la
propuesta.

Conclusiones

Las conclusiones extraidas en la propuesta de innovacion pedagoégica aqui
definida como Wikiforo atienden, en primer lugar, al contexto socio-histérico
universitario en cual se circunscribe esta accion pedagogica. El Espacio Europeo
de Educacién Superior ha servido como enclave para adaptar a un marco europeo
consensuado las titulaciones universitarias, pero también, ha servido como
pretexto para impulsar politicas de innovacion docente en las universidades
espafolas. Esta claro que la funcion del docente universitario debe centrarse en
algo mas que la mera transmision del conocimiento, sin embargo, para consolidar
las nuevas metodologias pedagdgicas en la universidad serd importante y
necesario reconocer la labor que ha venido realizando y realiza el profesorado
universitario.

En lo que respecta a la utilizacion de las TICs en la practica docente
universitaria es importante sefialar que su inclusion responde, no solo a una
necesidad por modernidad las metodologias pedagdgicas, sino también a una
cuestion de formacién, manejo y aprendizaje de la competencia digital. No
conviene olvidar que las TICs, por si solas, no son mas que herramientas que
sistematizan y flexibilizan el trabajo presencial desarrollado hasta el momento.
Seran los usos que de ellas hagamos lo que permita desarrollar el potencial para
generar y transferir un tipo de conocimiento mas sugerente y cercano al alumno.

La utilizacibn de una herramienta de trabajo como el Wiki ha permitido
configurar un espacio virtual o repositorio donde el alumno ha participado e
interactuado con un espacio de conocimiento pudiendo recopilar y consultar
informacion especifica de la asignatura. De este modo, las aportaciones
individuales realizadas por cada alumno y por cada grupo han contribuido
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positivamente a la organizacion de contenidos y materiales de consulta de la
asignatura tanto para los propios alumnos como para el profesor.
Contextualizando estos resultados con otras investigaciones desarrolladas hasta
el momento, cabe sefalar que los wikis permiten un mejor aprovechamiento de la
inteligencia colectiva de un grupo de personas comprometidas con el proyecto
(Mitchell, 2005). Desde un punto de vista educativo, el empleo de wikis contribuye
a los siguientes objetivos (Fountain, 2005), entre otros: construccion del
conocimiento y resolucion de problemas de manera progresiva y evolutiva;
desarrollo de la capacidad para explicar ideas diversas y en ocasiones
contradictorias; desarrollo de la capacidad critica, de evaluacion de la informacion
y de cuestionamiento de la realidad (Romero, 2010: 47).

Dada la importancia atribuida al trabajo autbnomo del alumno en la nueva
filosofia del crédito europeo, la inclusion de las TICs, y especialmente, la
herramienta comunicativa virtual, como en este caso, del Foro de Discusion ha
constituido un elemento muy importante para desarrollar una metodologia mas
activa y participativa en el alumnado. Los resultados de las evaluaciones
muestran que la utilizacion continuada de esta herramienta ha mejorado
sensiblemente la comunicacién en las interacciones “alumno-alumno” y “alumno-
profesor”. ElI Foro de Discusién ha sido la herramienta mejor valorada por los
alumnos que han llevado a cabo esta propuesta de innovacion. La creacion de
este espacio de caracter asincronico ha permitido reflexionar sobre aspectos
tedricos y practicos de la asignatura al tiempo que se ha intercambiado opiniones
y puntos de vista con el resto del alumnado. La aplicacion del Foro de Discusion
ha corroborado la potencialidad de la herramienta como medio comunicativo para
promover y fomentar la comunicacion en el aula universitaria.

En dltimo lugar, es importante concluir que el Wikiforo, en tanto propuesta de
innovacion pedagodgica, ha supuesto una mayor carga de trabajo tanto para el
profesor como para el alumnado, sin embargo, y a tenor de los resultados
extraidos en las evaluaciones, su aplicacion ha supuesto una forma mas
sugerente y mas consistente alcanzando un aprendizaje mas significativo. Y sera
de este modo, haciendo énfasis en los pequefios pero importantes detalles como,
en este caso, la consistencia y durabilidad del conocimiento, como las propuesta
metodoldgicas de la pedagogia universitaria logren progresivamente acomodarse
a las transformaciones sociales de las sociedades modernas.

]
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ACCESO A LA INFORMACION, PILAR BASICO PARA LOGRAR CALIDAD DE
VIDA EN LAS PERSONAS DISCAPACITADAS

Micaela Stefani van der Woerd
Universidad Nacional de Misiones
Republica Argentina

RESUMEN

En este texto presentamos una descripcion de la situacion que se visualiza en la
ciudad de Eldorado, Provincia de Misiones, Argentina, con respecto a la
problemética de las personas discapacitadas (de aqui en adelante PD) y de la
necesidad de la implementacion de politicas publicas adecuadas de comunicacion
sobre los derechos de las mismas. La premisa de partida de este trabajo es que si
las politicas publicas encargadas de comunicar sobre los derechos de las
personas discapacitadas se ejecutaran en forma adecuada, redundarian en una
mejora de calidad de vida de estas personas. Esto favoreceria a que las
mismas pudieran lograr mayor autonomia e inclusion real.

PALABRAS CLAVES
Politicas publicas, comunicacion, derechos, discapacidad, calidad de vida.

ABSTRACT

In this text we present a description of the situation visualized in the city of
Eldorado, Province of Misiones, Argentina, with regard to the problematic of
disabled people (from here on PD) and the need of the implementation of an
appropiate public policy of communication about their rights. The initial premise of
this work is that if the public policy in charge of communicate about handicapped
people rights is carried out in an appropiate way, it will benefit them with a better
life quality. This would be favourable to them because they would achieve
autonomy and real inlusion.

KEY WORDS
Public policy, communication, rights, disability, life quality.
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1- Introduccién

Las preguntas que condujeron este trabajo son: ¢ Existen politicas publicas que
atiendan adecuadamente la difusién de informacion sobre los derechos de las
personas discapacitadas en la ciudad de Eldorado, Misiones? ¢Qué impacto
tienen dichas politicas sobre la poblacion general? Y para responderlas
consideramos significativo analizar algunos conceptos.

1.1.- Conceptos

1.1.1.- Politicas Publicas, (PP), Martinez Nogueira (1995) plantea que “la
nocion de PP remite al estado, a sus articulaciones con la sociedad, a la
administracion publica, que procura tener consecuencias sobre ella. Es una nocion
relativamente difusa por tratarse de términos polisémicos, pero puede entenderse
como un campo de accion del estado, una declaratoria de intencion, un proceso de
conversion, un ciclo de accién y un conjunto de impactos. Entendiendo por:

- campo de accion: un aspecto de la realidad que intenta ser impactado por la
actividad estatal (politica social, politica exterior),

- declaratoria de intencién: conjunto de promesas y compromisos de accién. Se
refiere a conductas deliberadas para el logro de objetivos, la asignacion de recursos
y la determinacion de responsabilidades. Estas promesas tienen su expresion
material en la enunciacion de la politica.

- proceso de conversion: una movilizacion de recursos (de diferente tipo: de poder,
de conocimiento, institucionales y organizacionales, de legitimidad social) para el
logro de objetivos politicos. Su naturaleza, dotacion, atributos, relaciones reciprocas,
compabilidad y convergencia determinaran el grado en que la promesa se convierta
en resultados efectivos.

- ciclo de accion: actividades de formulacion, ejecucion, seguimiento y evaluacion,
cada una de las cuales supone la realizacion de acciones diferenciadas pero a la vez
articuladas, que comprende ademas las intervenciones de mdltiples actores como
agencias con competencia politica o técnica o como participantes con distinto grado
de responsabilidad, involucramiento o continuidad.

- conjunto de productos, resultados e impactos, consecuencia del proceso de

conversion en el marco de ese ciclo de accion™.

1.1.2.-Comunicacién: Stanton, Etzel y Walker (2007:511) sostienen que “la

comunicacion es la transmision verbal o no verbal de informacién entre alguien

que quiere expresar una idea y quien espera captarla o se espera que la capte™ .

! Martinez Nogueira Roberto, (1995), Analisis de Politicas Plblicas Trabajo preparado para el Instituto Nacional de la
Administracién Publica www.cemupro.com.arhttp://www.cemupro.com.ar/wp-content/uploads/2010/11/Martinez-Nogueira-
Analisis-de-politicas-publicas.pdf

2 Stanton William, Etzel Michael y Walker Bruce , ( 2007)Fundamentos de Marketing», Decimocuarta Edicién, de, McGraw-
Hill Interamericana. Pag. 511. www.promonegocios.net/comunicacion/definicion-comunicacion.htm
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1.1.3.- Derechos humanos: son derechos que corresponden a todas las
personas, a recibir igualdad de trato, y no ser victima de discriminacion, sin
importar la nacionalidad, lugar de residencia, sexo, origen étnico, creencia
religiosa, idioma, u otra condicion.Actualmente, si bien en teoria estan declarados
los derechos de las PD a una vida digna, como también las acciones colectivas
tendientes a permitir su realizacion, existe todavia una gran distancia entre la
teoria y la practica, que esta relacionada en gran parte acerca del
desconocimiento de la sociedad, no sélo de los problemas especificos de las
personas discapacitadas sino de los derechos humanos que los asisten.

1.1.4.- Discapacidad: La Organizacion Mundial de la Salud (OMS) en su
Clasificacion Internacional de Deficiencias, Discapacidades y Minusvalias
(CIDDM) y la Clasificacion Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y
de la Salud, (CIF), publicada en el 2001, define a la Discapacidad como “toda
restriccion o ausencia (debida a una deficiencia) de la capacidad de realizar una
actividad en la forma o dentro del margen que se considera normal para un ser
humano®”

En la CIF, discapacidad aparece como término baul para déficits, limitaciones en
la actividad y restricciones en la participacion. Denota los aspectos negativos de la
interaccion del individuo (con una condicién de salud) y sus factores contextuales
(factores ambientales y personales).

Segun la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) «Dentro de la experiencia de la
salud, la discapacidad es toda restriccion o ausencia (debida a una deficiencia) de
la capacidad de realizar una actividad en la forma o dentro del margen que se
considera normal para un ser humano®.

1.1.5.- Calidad de vida: (CDV) es un concepto que refleja las condiciones de vida
deseadas por una persona, nos remite a la excelencia vinculada con las
caracteristicas humanas y los valores positivos como la felicidad, el éxito, la salud,
la rigueza y la satisfaccion; y esta vinculado a aspectos esenciales de la vida
humana.

Actualmente se defiende la idea de que hay que considerar la calidad de vida de
las PD desde una perspectiva integral, en la que se incluya a la familia, que
contiene, alienta y brinda seguridad para descubrir las potencialidades y
capacidades de las PD, poniendo el acento en el empoderamiento de la familia.
Esta es una unidad de apoyo donde trabajando en equipo con los profesionales de
los servicios de atencion para la persona con discapacidad, y con otras familias en

3 Clasificacién Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud, CIF, (2001) Editorial Ministerio de
Trabajo y Asuntos Sociales. Secretaria de Estado de Servicios Sociales, Familias y Discapacidad. Instituto de Mayores y
Servicios Sociales (IMSERSO).Pag.3

* Clasificacién Internacional del Funcionamiento, de la Discapacidad y de la Salud, CIF, (2001) Editorial Ministerio de
Trabajo y Asuntos Sociales. Secretaria de Estado de Servicios Sociales, Familias y Discapacidad. Instituto de Mayores y
Servicios Sociales (IMSERSO).P4ag.3
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la busqueda de logros que respondan a sus necesidades reales y a sus
expectativas®.

1.2 Contexto actual del registro de las P.D. en la Provincia de Misiones:

Segun el INDEC®, en el afio 2010, el 7,1% de la poblacién que reside en la
Republica Argentina, registra alguna discapacidad, y el porcentaje de personas
con discapacidades va aumentando con la edad.

En la Argentina a partir del afio 1999 se esta confeccionando un Registro Nacional
de Personas con Discapacidad desde el Servicio Nacional de Rehabilitacion,
donde se utiliza la Certificaciéon de Discapacidad, como informacién que sirva de
base. La Comisién Nacional Honoraria del Discapacitado, (CNHD) es una entidad
publica de derecho privado, que funciona en la jurisdiccién del Ministerio de Salud
Publica. Le corresponde a la CNHD la elaboracion, estudio, evaluacion y
aplicacion de los planes de politica nacional de promocién, desarrollo,
rehabilitacion e integracion social del discapacitado, a cuyo efecto debera procurar
la coordinacion de la accion del Estado en sus diversos servicios, creados 0 a
crearse.

El Registro Nacional de Personas con Discapacidad, amparado en la ley Ley N°
16.736,Art.768 - Ley N° 17.216, Decreto 431/99, implica la creacion de un Registro
Nacional de personas con discapacidad que deseen acceder a la insercion laboral
dentro de la Administracion Publica’

El Anuario Estadistico Nacional sobre Discapacidad de la Republica Argentina,
del afio 2010, que presenta las caracteristicas y las condiciones de vida de las
personas con discapacidad, (tipo de discapacidad, género, edad, nivel de
escolaridad, nivel de alfabetizacion, cobertura social, condicion de actividad,
situacion provisional, tipo de vivienda y orientacion prestacional), puede de alguna
manera aproximarse a lo que esta pautado en la Convencion sobre los Derechos
de las Personas con Discapacidad en su Articulo N° 31”...los Estados Partes
recopilaran informacion adecuada, incluidos datos estadisticos y de investigacion,
que les permita formular y aplicar politicas...”

Aun la provincia de Misiones no ha concluido la presentacion de informacion
correspondiente que requiere el Anuario. Ademas el Registro Nacional de
Personas con Discapacidad almacena los datos de las personas que se presentan
espontaneamente a solicitar el Certificado de Discapacidad, es decir que el
proceso de recoleccidon de datos se inicia en el momento en que se evalla a cada
sujeto, y refleja la situacibn del grupo de personas que se encuentran

® Poston, D., Turnbull, A., Park, J., Mannan, H., Marquis, J., y Wang, M. (2003). Family Quality of Life: A Qualitative Inquiry.
EEUU: Mental Retardation, Pag.4, 313-328. www.mukibaum.com/.../INspire_iss2_2new.pdf -
® Instituto Nacional de Estadistica y Censos (RepUblica Argentina)

" guiad erecursos.mides.gub.uy/mides/text.jsp?contentid=4304&site=1& 10/11/12
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comprendidas en el Universo de este Registro. El desafio es incorporar a los
registros a quienes aun se encuentran fuera de los mismos, puesto que por falta
de informacion, no se presentan a solicitar el Certificado de Discapacidad®.

2.- Caracteristicas y problemas de la poblacion discapacitada en la ciudad
de Eldorado

2.1.- Marco socio geogréfico de la ciudad de Eldorado

Eldorado es la tercera ciudad mas grande de la provincia de Misiones,
ubicada en el cuarto departamento mas poblado 78.152 habitantes, con mas de
cinco mil personas discapacitadas, segun los datos del censo realizado en el afio
2010, aunque no hay registros que nos permitan saber exactamente el porcentaje
de personas discapacitadas que son o no asistidas por el estado de algin modo
(rehabilitacion-salud-accion social) pues la ayuda técnica es para los que cuentan
con Certificados de Discapacidad, y actualmente solo el 20% lo posee.

2.2.- Nivel de Calidad de vida de las Personas Discapacitadas

Hasta el momento, se han llevado a cabo politicas publicas de Desarrollo
Social, pero que lamentablemente no han contribuido a la mejora real y progreso
integral de las PD en la sociedad Eldoradense, no pudiendo lograr una buena
calidad de vida.
El concepto de Desarrollo Social refiere al desarrollo tanto del capital humano
como del capital social de una sociedad. El mismo implica y consiste en una
evolucibn o cambio positivo en las relaciones entre los individuos, grupos e
instituciones de una sociedad, siendo el Bienestar Social el proyecto de futuro
basicamente, el Desarrollo Social debera ser entendido como un proceso de
mejoramiento de la calidad de vida de una sociedad.
Se considerard que una comunidad tiene una alta calidad de vida cuando sus
habitantes, dentro de un marco de paz, libertad, justicia, democracia, tolerancia,
equidad, igualdad y solidaridad, tienen amplias y recurrentes posibilidades de
satisfaccibon de sus necesidades y también de poder desplegar sus
potencialidades y saberes con vistas a conseguir una mejora futura en sus vidas,
en cuanto a realizacion personal y en lo que a la realizacion de la sociedad en su
conjunto respecta’.

8El Certificado Unico de Discapacidad es un documento publico. Es la llave de acceso al Sistema de Salud y a los

beneficios instituidos por la normativa en la materia, para las personas con discapacidad.

® www.definicionabc.com/social/desarrollo-social.php
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El 80% de personas con discapacidad en la localidad de Eldorado se encuentran
en una situacién de alta vulnerabilidad social'®. Se ha podido observar que, desde
hace mas de una década, se han realizado muchos andlisis, diagnésticos y
acciones que intentaron revertir esta situacion, se trabajo con sensibilidad y
buenas intenciones pero, en muchos casos, no se logré efectividad, por no
haberse contemplado la particularidad cultural de la familia y del sujeto
destinatario. Como también se visualizo que no se trabajo en forma coordinada, se
desarrollaron politicas aisladas y por corto tiempo, es decir sin continuidad.

Las personas no actdan solas, sino con sus familias y se percibe un contexto de
alta desconfianza hacia las propuestas de los funcionarios.

Es importante considerar que la escala de valores y las necesidades varia de
acuerdo con la historia familiar, las visiones de como se percibe el mundo, las
inclinaciones personales, las costumbres.

Hemos podido concluir a partir del analisis de los relatos que se presentan
reiteradas situaciones de discriminacion y una fuerte sensacion de auto aceptacion
de la situacién de vulnerabilidad. La falta de conocimiento de los distintos sectores
sociales y culturales que componen nuestra sociedad fortalecen los obstaculos
gue dificultan el acceso cultural y social de las personas con discapacidad a las
instituciones de salud, de educacion, seguridad social o justicia. En muchos casos
se confunde la tendencia expulsiva que presentan las instituciones, acusando a
las familias de ser reacias a acudir a estos centros de atencion.

La situacion de las personas discapacitadas, en la ciudad de Eldorado es
heterogénea, aunque todas vivencias muestran alguna limitacion, las dificultades
aumentan cuando integran familias con escasos recursos. Entre las PD, los
discapacitados intelectuales son los menos visibles, no se encuentran integrados,
en cambio aquellas PD que poseen alguna deficiencia fisica tienen mas
posibilidades de ser integradas.

Una de las problematicas mas importante que vivencian las PD son la exclusion
social y la pobreza , como consecuencia de las diferentes limitaciones que tienen y
la ausencia de igualdad de oportunidades.

Se observa’ que las PD, son estigmatizadas, por poseer caracteristicas
diferentes. Se visualizan distintas maneras de rechazo; lastima, abandono,
incomodidad, modos de sobreproteccioén familiar, (que por ejemplo, no permiten
que las PD puedan desarrollar actividades, que quizas con el estimulo y la
contencion adecuada, les permitiria tener una vida mas independiente, también
estas actitudes negativas contribuyen a crear problemas laborales, culturales que
condicionan directamente la integracién y la cotidianidad de las PD).

10 ¢ entiende por situacion de vulnerabilidad, a un estado de riesgo que podria desencadenar un proceso de la exclusién
social, donde el contexto del ser humano tanto familiar, social, econémico, politico esta deteriorado y presenta debilidades.(
elaboracion propia).

1 Se ha realizado observaciones participantes y entrevistas informales.
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Las PD que desconocen sus derechos, de nivel socioeconémico bajo, viven en
una situacion salubre excesivamente precaria.

Asimismo las PD deben superar muchas dificultades y trabas para poder hacer
uso de servicios como la salud, la educacion, el transporte y el empleo. Esto
también determina muchas veces la ausencia de una educacién de calidad, que
les impide desarrollar sus capacidades, potencialidades, habilidades y talentos.

2.3.- Barreras y dificultades que deben sortear las personas discapacitadas

Se presentan a continuacién las dificultades quizas mas visibles que
vivencian las PD, en la ciudad de Eldorado.

2.3.1. - Percepcién Cultural

La manera en que se ve y se vive la discapacidad esta profundamente
relacionada con las creencias, con el contexto cultural y socioeconémico. Los
prejuicios anteriormente sefialados, contribuyen a arraigar las actitudes negativas.

Se ha explicado que la problemética de la discapacidad depende en gran
medida de la relacidén discapacidad — sociedad y de la situacion socioeconémicas
familiar. La situacion de desventaja en la que se halla la PD en Eldorado, esta
condicionada por el modo en que actdan los integrantes de la sociedad y por las
posibilidades que se ofrecen (que son casi inexistentes). En cuanto al escenario
socioecondmico familiar, si es precario, se puede afirmar que afecta en forma
negativa, pues coarta de manera significativa la integracion social, limitando el
acceso a bienes y fundamentalmente obstaculizando por ejemplo la posibilidad de
realizar rehabilitacion, o de acceder a soportes técnicos o ayuda de un asistente
personal, que es primordial para poder desarrollar su potencial; si el nivel
socioecondmico es medio o alto, las posibilidades de la PD son mas amplias.

Aunque se visualizan algunos avances y logros en la integracion social,
respecto a la década anterior, (por ejemplo se habla del tema en los medios de
comunicacion) existen todavia un gran caudal de situaciones que deben
mejorarse para que todos puedan gozar de las cosas y servicios que brinda la
sociedad.

2.3.2.- Servicios

Nuestro andlisis nos ha permitido observar que no existe una coordinacion entre
los servicios. Las PD, cuando deben realizar una gestion, atraviesan por muchos
tramites burocraticos-administrativos que podrian simplificarse, no sufren cambios
pues persiste la rigidez, existen fuertes resistencias al cambio por parte de los
sujetos acostumbrados durante muchos afios a hacer las cosas al modo

]
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tradicional. Hemos podido recoger comentarios al respecto, presentamos los
siguientes, a modo de ejemplo:

(2) “...imposible modificar porque asi esta dispuesto...”

(2) “...no se puede...”

3)“...nosé...”

(4) “...averigle en otra parte...”,

(5) “...la gente esta acostumbrada a ir y venir”...

(6) “...ellos saben que asi nomas es...”

Es decir que las PD muchas veces son mal tratados, y el personal a cargo de la
atencion por un lado es escaso y por otro no ha recibido la capacitacion suficiente,
para desempefiarse en la funcidn a su cargo.

Esto implica que para resolver gestiones simples, las familias de las personas
discapacitadas, deben transitar una carrera de obstaculos. En los casos en que
esta situacion estd acompafada por una débil situaciébn socioecondémica familiar
casi siempre se ingresa a un estadio de indefension (creen que ya no se puede
hacer nada para cambiar).

La inexistencia de un organismo responsable de registrar el numero, los datos, la
situacion particular de cada una de las personas discapacitadas que se
encuentran en la localidad, dificulta la posibilidad de implementar proyectos
apropiados, y que redunden en mejorar la calidad de vida. También la falta de
consulta y participacién de las PD, contribuye a que muchas politicas y medidas
no sean adecuadas a las necesidades de las mismas

2.3.3.- Accesibilidad

Aunque existen numerosas leyes sobre accesibilidad, se observa una tendencia al
incumplimiento de las mismas y hasta el momento, tampoco se pueden visualizar
acciones para corregir esta situacion de parte de los funcionarios publicos. La ley
22.431 —en sus arts. 20, 21 y 22 y su decreto reglamentario, como también la ley
24.314 y su reglamento (decreto 914/97) regulan lo referente a accesibilidad al
medio fisico y al transporte.

Con respecto a las barreras fisicas son muchisimas, es practicamente imposible
transitar por la mayoria de los lugares, pues en muchos lugares no hay veredas,
pocas rampas, tampoco existen transportes acondicionados. Son muy pocos los
edificios, incluidos los lugares publicos, que son accesibles a todas las personas.
El acceso a elementos indispensables que favorecen la integracion o
rehabilitacibn como ser, los soportes técnicos, (como por ejemplo, muletas, sillas
de ruedas férulas, audifonos, lentes etc.) muchas veces son concedidas por el
estado, pero muy tardiamente contribuyendo esta situacion al no desarrollo pleno
del potencial de la PD afectando negativamente su calidad de vida y fomentando
su dependencia.

Con respecto a la accesibilidad del empleo; los cupos y las preferencias que se
propusieron a favor de los ciegos mediante la ley 13.926 —en 1950—, y que luego
se ampliaron a todas las personas con discapacidad por medio de las leyes
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22.431 y 24.308 y sus respectivos decretos reglamentarios, y mas recientemente
con la ley 25.689 tampoco se cumplen. Es por esto que los pocos interesados que
estan informados recurren al reclamo judicial por via del amparo o de un juicio
ordinario.

También es casi inexistente la informacién en formatos accesibles, lo que hace
gue muchas personas con discapacidad queden segregadas y no pueden
comunicarse (por ejemplo las personas sordas o ciegas).

El acceso a un asistente personal para poder integrarse socialmente y poder
aprender a ser lo mas autosuficiente o independiente posible es una situacién casi
utdpica, (pues la mayoria de las obras sociales, brindan solo la cobertura
institucional como Unica posibilidad).

“...La aplicaciéon parcial de la cobertura y la judicializacion de los reclamos han
significado que muchas veces consigan contar con atencion integral, no aquellos
gue mas lo necesitan sino quienes estan cerca de los centros de poder o los que
cuentan con mayor posibilidad (cultural y/o econdtmica) de acceder a una
demanda judicial” (Crespo/Garavelli 2003).48 O que sean los mismos prestadores
de servicios los que promueven y solventen estas acciones en funcion de sus
intereses...”*?.

Muchas veces las PD, necesitan de soportes técnicos, tecnologia, tratamientos
especificos, 0 asistencia personal, y esto implica gastos significativos para las
familias, situaciéon que genera dificultades para progresar 0 se encuentren en
situacion menos favorecida que familias que tienen iguales ingresos.

Se visualiza una participacion extremadamente limitada, una ausencia
significativa en la vida comunitaria, y unos servicios insuficientes e ineficientes
que contribuyen a recluir a las personas con discapacidad, no pudiendo
desarrollar su potencial , como también encontrandose en la situacion de mayor
vulneracién y subordinacion de otros. La vida y el desarrollo dependen del
andamiaje construido en primera instancia por los familiares y en segunda por las
redes sociales.

Las dificultades que existen al afrontar el contexto educativo, laboral y social, hace
que las PD sean mucho mas vulnerables, también las barreras fisicas,
arquitecténicas o sensoriales, contribuyen a la exclusion social.

Se puede afirmar que existe un incumplimiento generalizado y que la situacion de
las personas con discapacidad en la ciudad de Eldorado es confusa, porque, por
un lado las PD son objeto de la preocupacion de la sociedad y del Estado, y por
otro la realidad muestra algo muy diferente.

2 http://www.fundacionpar.org.ar/images/stories/descargas/la-discapacidad-en-argentina.pdf La discapacidad en
Argentina Fundacién Par 2006 (26/03/12)
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2.3.4- Legislacion

Como ya se planteo anteriormente existe una importante legislaciéon que se ocupa
de esta tematica, existe un gran desconocimiento de la misma en la sociedad.
Hemos observado que, en general, no funcionan o no existen los controles para
gue se cumplan las normas, por otro lado tampoco hay informacion sobre qué se
debe hacer, si no son respetados alguno de los derechos.

Es decir que la legislacién se ha ocupado de esta problematica para modificar la
penosa realidad de vulneracion, pero el escenario vigente permanece casi igual,
por lo tanto el anhelo del legislador ain no ha podido revertir la situacion de este
grupo marginado y discriminado. Innegablemente el derecho que no se conoce no
se puede ejercer y como es sabido que un derecho no ejercido va quedando
olvidado y ese desuso en muchos casos genera aun mas dafo y facil vulneracion.

Desde lo legislativo tanto a nivel nacional como provincial se han generado un
cumulo importante de medidas legislativas tendientes a mejorar la calidad de vida
de las personas discapacitadas y sus familias. Lastimosamente estas medidas
legislativas han tenido poca ejecutividad practica, lo cual indudablemente se debe
al desconocimiento de quienes fueran sus principales destinatarios, y claro esta, la
sociologia juridica ya lo ha dicho, aquellos derechos que no se conocen no se
ejercen y por ende no se ponen en practica, dando como resultado final que la ley,
las expectativas del legislador y la pretension del Estado como armonizador del
bien comun se encuentre con que ha generado una legislacion calificada como de
letra muerta.

3. - Conclusién

A partir de esta descripcion de la situacion se esta intentando disefiar una
propuesta que busca, en Ultima instancia, evaluar politicas publicas y entregar
algunos lineamientos que aporten a las mismas, focalizando la atencion sobre el
aspecto comunicacional.

Los lineamientos de PP se centran en la difusion de aquellos conocimientos
necesarios para poder hacer uso de los derechos, de manera tal que sean
tangibles, y que asi las PD a través de la informacion y la comprension de sus
derechos, puedan elegir como satisfacer sus demandas, tanto materiales como
sociales y afectivas.

Se considera que si las PD estdn informadas, esta situacion promovera la
participacion y contribuira a atenuar la gran desventaja social existente.
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El objetivo de la propuesta es:

- aumentar las posibilidades y capacidades de las PD, trabajando sobre el
aspecto comunicacional y contribuyendo al desarrollo humano, con el propdésito
de que puedan disfrutar de una buena calidad de vida, saludable, integrandose a
la sociedad en forma participativa en la toma de decisiones, apropiandose de las
pautas culturales y gozando de las oportunidades que brinda la comunidad,
haciendo uso de sus derechos, para poder lograr una real inclusién social?,

- generar desarrollo social, considerando que el papel del Estado es esencial,
como promotor y coordinador de la misma. En esta propuesta de PP, se presentan
acciones que permitiran a las PD, conocer sus derechos y como consecuencia de
ello, se pretende generar bienestar, y reduccién de la pobreza. Se entiende que
las PD, tienen derecho a disfrutar de la vida, a no ser victimas de la discriminacién
negativa

- sostener estas acciones en el tiempo, perfeccionarlas, y adaptarlas a las
demandas que vayan surgiendo.

13 . . . . - ) .
Se entiende por inclusion social la posibilidad de acceder, a aquello que contribuye a recuperar los contextos sociales
favorables, para permitan tener una buena calidad de la vida (elaboracién propia).
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RESUMEN

La tutoria en la Universidad se encuentra en un periodo de andlisis y evaluacion
justificada, por los cambios que se estan produciendo en nuestro sistema educativo.
La incorporacion al Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES) demanda revisar
la figura y los roles desempefiado por el profesorado, tanto a nivel de docencia como
de tutoria, investigacion y gestion. En este articulo se presentan los resultados de un
trabajo de investigacién encaminado a conocer y analizar la opinion del alumnado de
la titulacién de psicopedagogia sobre el sistema de tutorias en el ambito universitario,
tratando de evaluar dicha practica orientadora. En base a estos hallazgos se plantean
propuestas practicas en pro de mejorar la funcionalidad y calidad de las intervenciones
tutoriales.

PALABRAS CLAVE

Tutoria universitaria, orientacion, asesoramiento, evaluacién, docencia universitaria.

ABSTRACT

Tutoring at the university is in a period of analysis and evaluation justified the changes
taking place in our educational system. Adding to the European Higher Education
demand a revision of the role of the figure of the teacher, both of teaching and
research. This article presents the results of a research aimed to know the opinion of
the users of the tutorials in the university and, through them, evaluate that teaching
practice. The report also presents some practical proposals to improve the functionality
and quality of assistance to be dispensed tutorials university faculty.

KEY WORDS

Tutoring, assessment, guidance, counseling-university, teaching.
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Introduccidén

La tutoria en el ambito universitario cobra sentido en el momento que el profesorado
no es considerado un mero trasmisor de conocimientos, sino que se le exige que,
dentro de su perfil docente, que asesore y guie a su alumnado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. La normativa legal que hace referencia a esta importante
funcién del docente no es suficiente, ni por si sola garantiza el que se lleve a cabo de
forma adecuada, sistematica y eficaz. Conocer la realidad de la practica tutorial en el
ambito universitario es la finalidad de este estudio evaluativo que implica a los
alumnos y alumnas de la titulacion de Psicopedagogia de la Universidad de Huelva
para conocer sus vivencias personales y opinion al respecto.

El tema de estudio fue asi acotado teniendo en cuenta la importancia y relevancia que
tiene la orientacion educativa de cara a ofrecer una docencia de calidad a través de
ofrecer apoyo, asesoramiento y accién tutorial. Acercarnos a los distintos estilos o
formas de ejercer la accion tutorial, por parte del profesorado universitario, era para
nosotros un gran reto. Estabamos convencidos de que contrastando la teoria que
justifica la importancia de la tutoria y la practica real que se desarrolla en el entorno
universitario, podriamos detectar aquellos aspectos mejorables y, sobre todo, aportar
sugerencias, propuestas y pistas para mejorar el desempefio de su labor como tutores
y tutoras.

Una vez planteado el tema, hicimos una revisién tedrica que nos permitié conocer las
caracteristicas y conclusiones de otros estudios sobre la tutoria realizados en el
contexto universitario. Seguidamente planificamos el resto de las fases de nuestra
investigacion. Es decir, planteamos los objetivos, seleccionamos la muestra,
disefiamos y validamos los instrumentos de recogida de informacién y analizamos los
datos para obtener las conclusiones finales y plantear las propuestas de mejora.

Al ser ésta una tematica que forma parte de los contenidos basicos de disciplinas del
plan de estudios de Psicopedagogia pensamos que seria una teméatica de interés de
cara al desempefio de su profesién en &mbito de la orientacién educativa. De esta
forma, nos parecia interesante conocer su opinién y valoracion en torno a la préctica
real de sus profesores en el area de tutoria.

Metodologia de la investigacion

Para ordenar y secuenciar las acciones a desarrollar en el estudio nos planteamos
elaborar un planing que nos sirviera de guién para dirigir las fases de nuestra
investigacion. Seleccionada la teméatica hicimos una revisién bibliografica para conocer
mejor otras investigaciones realizadas en torno a la tutoria universitaria analizando sus
resultados y aportaciones. Esta busqueda bibliografica nos ayud6 para configurar el
esqueleto tedrico e ir perfilando el marco metodolégico.

Las hipétesis de partida que se postularon fueron las siguientes:

e La tutoria en la Universidad se limita a recibir a su funcion académica
descuidando otros aspectos como el personal, afectivo, vocacional.

e La tutoria cambia mucho dependiendo del docente que la realice y segun la
consideracion que tenga de la misma.

¢ Los alumnos demandan un cambio que se ajuste mas a sus necesidades.

¢ Las demandas prioritarias planteadas en las tutorias son en relacién a dudas o
de inconformidad ante las calificaciones obtenidas.
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e La tutoria en la préactica no obedece a la normativa vigente. La demanda
responde a las peticiones que se formulan por el alumnado sin intencion de
dar un cambio.

e La tutoria de despacho ha sido sustituida por la tutoria virtual o la que se ejerce
en la propia clase, aunque ninguna de ellas, por si solas, no satisfacen
plenamente las demandas del alumnado.

Para verificar dichas hipétesis, y partiendo del objetivo general del estudio (que
como se ha indicado anteriormente es conocer la practica real de la tutoria con
la intencion de mejorarla), nos planteamos los objetivos especificos siguientes,
gue nos sirvieron de guia para llevar a término nuestro trabajo:

e Revisar la normativa legal de la tutoria en la Universidad de Huelva.
¢ Recabar informacion sobre las condiciones en las que se realiza en la practica.
¢ Delimitar el uso que hace de ella el alumnado.

e Indagar sobre los criterios que establece el profesorado para asignar su horario
de tutoria.

¢ Clasificar los tipos de tutorias que se realizan.

¢ Identificar el tipo de tutoria mas demandado.

e Analizar y valorar la importancia que se le otorga a la tutoria.
e Conocer la opinion que los usuarios tienen sobre la tutoria.

e Recoger el grado de satisfaccion y las propuestas de mejora.

Una vez definido claramente los objetivos seleccionamos la muestra en la Facultad de
Ciencias de la Educacion de la Universidad de Huelva, centrandonos en el primer
curso de la titulacion de Psicopedagogia. En concreto, contamos con la colaboracion
de dos grupos de los turnos de mafnana y tarde, que sumaban un total de 146 alumnos
y alumnas.

Para recabar la informacion procedimos a disefiar los instrumentos que ibamos a
utilizar. En concreto un cuestionario destinado a todos los alumnos de la muestra y un
guién para mantener un grupo de discusién con una representacion aleatoria de la
misma. Pensamos que la utilizacion de los mismos nos permitiria aplicar una
metodologia mixta que conjugara los enfoques cuantitativo y cualitativo

Con el objeto de encontrar referencias experimentadas en otras investigaciones, y en
concreto modelos de cuestionarios que pudieran servirnos de base, analizamos los
trabajos realizados por Correa Tierra (2009), Flores Ruiz (2009) y Sanz y Moya (2009).
Igualmente consultamos las aportaciones de autores como Best (1982), Pérez Yuste
(1986) y Woods (1987), tomando en consideracion las etapas que éstos plantean.

Una vez elaborada la version piloto la sometimos a un proceso de validacion y
experimentacién, implicando respectivamente a expertos universitarios en orientaciéon
educativa (en concreto a seis profesores de la Universidad de Huelva) y a un subgrupo
de alumnos de segundo de Psicopedagogia no participantes en el estudio.

El cuestionario final contenia 21 items, divididos en tres bloques. El primero en
relacién a los datos personales (sexo, edad, afios de permanencia en la universidad,
trabajo, estudios anteriores....); el segundo con respecto a los tipos de tutoria, su uso,
frecuencia, contenidos...; y el tercero centrado en la valoracion que de ella hace el
alumnado y sus propuestas de mejora.

En relacion al grupo de discusion indicar que vendria a complementar los datos
aportados por el cuestionario en base a las opinion vertida por cinco alumnos de
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psicopedagogia (tres alumnas y dos alumnos) elegidos al azar de la muestra. El guidon
utilizado contemplaba aspectos como: tipos de tutorias, clasificacién de las mismas,
utilidad, las mas usadas, frecuencia, los motivos que justifican su uso, los resultados,
las expectativas, las criticas, propuestas de mejora y valoracién global.

Una vez perfilados los instrumentos se procedié a su aplicacion obteniendo unos datos
gue reservariamos para su posterior andlisis estadistico.

Andlisis y resultados

Los datos obtenidos tras la aplicacion del cuestionario fueron procesados y analizados
utilizando el paquete informatico SPSS. Los arrojados en el desarrollo del grupo de
discusion fueron tratados por el programa de analisis cualitativo, elegido, de entre los
diversos procedimientos existentes, el denominado analisis de contenido a través de
matrices, propuesto por Gonzalez, (1987).

En relacion a la modalidad de tutoria mas utilizada por los profesores, como vemos en
las Tabla 1, la tutoria virtual va posiciondndose de manera definitiva por encima
incluso de la tutoria de despacho.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos DESPACHO 10 32,3 32,3 32,3
VIA EMAIL 11 35,5 35,5 67,7
MOODLE 7 22,6 22,6 90,3
EN CLASE 3 9,7 9,7 100,0
Total 31 100,0 100,0

Tabla 1. Distintos sistemas de tutoria utilizados por el profesorado

Sin embargo, como se aprecia en la Tabla 2, para el alumnado, es la tutoria individual
y personalizada la que mas usada, seguida por la que se realiza utilizando como

soporte el correo electrénico y la plataforma informatica moodle.

Porcentaje Porcentaje

Frecuencia Porcentaje vélido acumulado
Validos INDIVIDUAL 11 35,5 35,5 35,5
GRUPO 5 16,1 16,1 51,6
VIA EMAIL 7 22,6 22,6 74,2
MOODLE 6 19,4 19,4 93,5
EN CLASE 2 6.5 6,5 100,0

Total 31 100,0 100,0

Tabla 2. Modalidades de tutoria mas utilizadas por el alumnado

Por otra parte, y en relacion al motivo que les lleva a utilizar esa modalidad de tutoria,
evidenciamos que un 45% de la muestra afirma que la modalidad de tutoria que utiliza
lo hace por comodidad, mientras que un 22,58% manifiesta que la usa por
considerarla la mas efectiva y viable. Sélo un 6,45% comenta que emplea la indicada o
preferida por el profesorado en las guias docentes de las asignaturas.

En cuanto a las ventajas o beneficios que les aportan las tutorias, el mayor porcentaje
del alumnado 74,19% estan satisfechos de su uso cuando es para recibir una
asesoramiento para trabajos que han de realizar; mientras el 22,58% las consideran
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rentables cuando les sirven para aclarar cuestiones relacionadas con los examenes; y
sblo el 3,23% la utilizan preferentemente para recibir orientaciones en relacion al
ambito profesional.

En relacién a la frecuencia con la que utilizan las tutorias afirman, un 74,1%, que lo
hacen cuando tienen necesidad; un 12,9% dice utilizarla mensualmente; el 6,5%
manifiesta que asisten cada quincena; y 6,5% una vez al cuatrimestre.

La tutoria que el profesorado dispensa en Psicopedagogia es valorada por un 3,22%,
como muy buena; por un 80,65% como buena; y un 16,13% la califica como regular.
Tomando en consideracion los datos derivados del Grupo de Discusion, la causa de
mas peso que influye en el mal funcionamiento de las tutorias es la falta de tiempo
para poder realizarla bien y para que funcione correctamente.

Relativo a las diferencias que existen en el funcionamiento de las tutorias entre los
distintos docentes, un 93,55% se pronuncian resaltando la importancia y el valor
formativo y orientador que les otorgan.

La actitud mas valorada en los tutores y tutoras en su desempefio de la accion
orientadora es la capacidad de escucha y de empatia, asi lo manifiesta el 28,03%. La
capacidad de ser comprensivo, accesible y profesional, es una actitud esencial para el
22,58%. El atender al alumnado cuando lo solicita es algo alabado por el
22,58%.Utilizar varios tipos de tutoria lo consideran importante el 9,67%.Un 6,45%
reparan en que es importante respetar el horario de tutoria publicado. 6,45% le dan
valor a ser un buen asesor. Y el 3,22% prefiere que el tutor sea capaz de dominar y
mediar en las situaciones problematicas.

Discusion de los resultados

La tutoria universitaria debe considerar, como uno de sus principales objetivos, el
ofrecer ayuda y asesoramiento al estudiante en los diferentes momentos de su
trayectoria académica, tanto al inicio de esta nueva etapa como a lo largo de ella 'y al
finalizar sus estudios.

En este estudio se constata que la tutoria en la universidad se viene planteando, en
lineas generales, como una intervencién puntual que responde a necesidades y
demandas ante dificultades que en la mayor parte de las ocasiones estan referidas al
resultado académico que puede obtenerse en las materias.

Por tanto, esta forma tan limitada de entender la tutoria repercute en la calidad de su
practica, sobre todo si tenemos en cuenta las perspectivas actuales tedricas y la
funcion relevante que la propia legislacion vigente se le confiere. Todo lo anterior nos
lleva a confirmar la primera hip6tesis planteada al inicio de la investigacion, donde se
destacaba que la tutoria en la universidad se limita a recibir a su funcion académica
descuidando otros aspectos como el personal, afectivo o vocacional.

Para el profesorado la tarea de tutorizar a su alumnado supone, a veces y en muchos
casos, un tramite burocratico, un horario a cubrir que, en la mayoria de las ocasiones,
se dedica a resolver quejas de exdmenes o al asesoramiento de trabajos individuales
o0 de grupo. Como ya se ha referido, este aspecto es el que mas han resaltado los
estudiantes. Lo indicado se corresponde con una de la hipotesis de partida, en la cual
se afirmaba que las demandas prioritarias de las tutorias dispensadas por los
docentes estan referidas a dudas o inconformidad ante la calificacion otorgada en un
trabajo o prueba.

Nuestro estudio pone de manifiesto que la tutoria universitaria necesita un cambio, una
trasformacion, los estudiantes asi lo expresan. La tutoria clasica de despacho ya no es
suficiente para satisfacer sus necesidades. La incompatibilidad de los horarios de
clases y los establecidos para la tutoria son variables influyentes para que se utilicen
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mas 0 menos. Se confirma asi la hip6tesis en la que deciamos que se demanda un
cambio que permita que las tutorias se ajusten mas a sus necesidades.

La poca importancia dada a la tutoria por parte del profesorado, que no publica sus
horarios 0 no los respeta, hace que el alumno tanga verdaderas dificultades para
hacer uso de ellas. Este elemento se pone de manifiesto de forma prioritaria en el
Grupo de Discusion.

Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacion, y las ventajas que éstas ofrecen,
hacen que las tutorias se diversifiquen y permitan que no sélo se utilice la atencion
tutorial clasica de despacho. Es decir, que se empleen otras vias virtuales de
comunicacion alternativas. De este modo, podemos confirmar lo expresado en otras
de las hipétesis iniciales del estudio, en la cual se recogia que la tutoria presencial va
siendo sustituida por la virtual. En concreto las plataformas digitales, en nuestro caso
la moodle, ha revolucionado el mundo de la comunicacion e interaccién. La rapidez y
las posibilidades que ofrece, entre ellas no estar sujeta al espacio o al tiempo, hace
que estas modalidades no presenciales de tutoria vayan sustituyendo vy
complementando a las clasicas de despacho.

Sin embargo, todo tiene sus ventajas e inconvenientes y el alumnado implicado en el
estudio piensa que una tutoria sélo de tipo no presencial no satisface de pleno al
estudiante, pues opinan que la interaccién Optima entre el profesorado y el alumnado
sblo se consigue poniendo en juego, en algin momento del proceso, la tutoria
presencial. De no hacerlo asi pueden surgir malentendidos o dudas no resueltas
porque la presencia, a veces, es necesaria.

Este cambio en la sociedad y en la comunicacion, que exige estar “conectado”, es
motivo de diversificacion de opiniones en el Grupo de Discusién, porque mientras los
alumnos apuntan y prefieren la tutoria no presencial, a través de la moodle o via email,
por considerarla mas rapida y precisa para resolver sus dificultades y dudas, los
profesores se quejan de la necesidad de estar conectados y de la obligacién de
mantener abierto temporalmente el espacio de tutoria y tener que responder en todo
momento a los mensajes que les envian los alumnos y alumnas.

Como solucién a este conflicto se propone diversificar el horario de la tutoria en tiempo
presencial y no presencial. Esta propuesta que se plantea como alternativa a un
horario cerrado donde no pueden acudir los alumnos y alumnas por tener establecido
la obligatoriedad de asistir a las clases presenciales. Esta incompatibilidad, segun el
alumnado. se resolveria con este sistema mixto de tutoria, el profesorado en el
despacho y con el ordenador recibiendo dudas y dando aclaraciones. Asi podrian
hacerlo desde cualquier lugar.

Por tanto, las expectativas de futuro se centran mas en las tutorias virtuales, pero el
alumnado se resiste a abandonar las presenciales. Piensan que el tipo de
comunicacion que se establece en la tutoria cara a cara es mas rica y aporta mas que
cuando se realiza via email.

Para superar esto plantea que no sélo deberia de mandarse un email y contestar de
forma unilateral sino que lo ideal seria un foro para que se estableciera una
comunicacion mas dinamica. El inconveniente es la dedicacién que tendria que tener
el profesor, estar continuamente conectado.

Es de destacar que a pesar de que la tutoria actualmente en la Universidad de Huelva,
y mas concretamente con este grupo de alumnos, tiene un talente mas académico. La
mayoria del alumnado para definir que es un buen profesor-tutor destaca mas que su
formacion académica las caracteristicas personales valorando especialmente que
sean compresivos y empaticos.

La frecuencia con que utilizan las tutorias es variable y una gran mayoria contesta que
cuando las necesitan. Por tanto, no existe una temporalidad estable en su uso y
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depende mucho de la asignatura, el profesor y las dudas que se les planteen. Hecho
ya apuntado en la hipétesis donde se afirma que la tutoria cambia mucho dependiendo
del profesor que la realice y segun la consideracién que tenga de la misma..

CONCLUSIONES

Tras realizar la investigacion creemos pertinente extraer unas conclusiones que sirvan
de pista para la reflexion del profesorado y de motivo de debate en los equipos
docentes para producir innovaciones y mejoras en el desarrollo de la actividad tutorial.

En primer lugar resaltar que debe de hacerse un trabajo de coordinacién para valorar
la tutoria como espacio formativo y unificar criterios para ejercerla de forma profesional
y funcional de cara a favorecer el desarrollo académico, personal y profesional de los
alumnos. Para lograrlo se hace necesario abrir un debate a nivel departamental para
establecer pautas de actuacién comunes que impregnen las guias docentes de las
materias en las distintas titulaciones, de forma que el alumnado advierta en dichos
documentos la importancia que se el otorga a la tutoria en el proceso de ensefanza-
aprendizaje y les sirva de guia para saber cuando, como y para qué utilizarlas.

Otras cuestiones que se desprenden de nuestro trabajo y que es necesario tomar en
consideracion son las siguientes:

a) La tutoria en la universidad esta inmersa en un periodo de cambios profundos,
siendo por tanto necesario replantearse su funcionalidad y forma de ejercerla. Sélo a
través de una implicacion de toda la comunidad universitaria sera posible esta
trasformacion deseada.

b) Se hace necesario la formacién de los docentes para ampliar sus conocimientos en
relacion al concepto de tutoria y la practica que de ella se deriva. Asimismo es
fundamental que desde la universidad se plantee ofertar formacion para los docentes
con la intencién de hacerlos mas competentes en el desarrollo de su funcién como
tutores.

c) El profesorado deberia ir acostumbrandose a diversificar sus modalidades de
tutorias. Dado que utilizar solo la tutoria de despacho como Unica via de
comunicacion con el alumnado es insuficiente para atender las necesidades que se le
planten al alumnado. En este sentido se hace necesario ir poniendo en uso los
sistemas no presenciales que resultan mas comodos, accesibles y rapidos, tanto para
el profesorado como para el alumnado. Conjugar diversos tipos es lo que demandan
los estudiantes.

d) La figura del profesor tutor debe de desprender un talante humano que inspire
confianza e invite al alumnado a participar en la tutoria por considerarla un espacio
que pueda servirle de ayuda a lo largo de su paso por la universidad y no solo...

e) La tutoria deberia abarcar no sélo el aspecto académico sino también el
asesoramiento personal y profesional, por lo tanto no debe limitarse, como
actualmente suele suceder, a resolver dudas y a dispensar asesoramiento para la
realizacion de trabajos monograficos.

f) Se debe extender la idea de que la docencia y la tutoria deben de ser un todo
inherente e inseparable que forma parte del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Finalmente manifestar que entendemos que la experiencia profesional de los docentes
puede, sin duda, venir a completar y enriquecer los hallazgos y propuestas de este
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nuestro estudio que debe, necesariamente, ser ampliado en otros trabajos de mas
calado que impliqguen a mas universidades, titulaciones, alumnado y profesorado.
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Anexo: Cuestionario utilizado en la investigacion

OPINION DEL ALUMNADO DE PSICOPEDAGOGIA FRENTE AL SERVICIO DE
TUTORIA DE LA UNIVERSIDAD DE HUELVA. PROPUESTAS DE MEJORA

CUESTIONARIO

Estimado alumno/a

A continuacion, vamos a presentarte un cuestionario para saber tu opinién sobre
distintos aspectos de la tutoria en la Universidad. Con él se pretende conocer méas a
fondo la realidad de la tutoria. Dado el anonimato de las respuestas espero tu
colaboracién mas sincera. Cuando terminemos el estudio nos comprometemos a
informarte de las conclusiones del mismo. Muchas gracias
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DATOS DE IDENTIFICACION

1.1. Sexo (Rodear con un circulo)
1. Hombre
2. Mujer
1.2. Edad
1. (20-30)
2. (31-40)
3. (41-50)
4. (mas de 50)
1.3. Titulacién. Rodea con un circulo
. Psicologia
. Pedagogia
. Psicopedagogia
. Magisterio
. Medicina
. Trabajo social
. Educacion social
@) i - B O - | RO RERRRRRNt
1.4. Turno
1. Mafiana
2. Tarde
1.5. Créditos matriculados
1. (0-5)
2. (6-10)
3. (11-15)
4. (16-20)
5. (21 6 mas)
1.6. Cursos de permanencia en la Universidad
1. (0-1)
2. (2-3)
3. (4-5)
4. (6-7)
5. (8 mas)
1.7. ¢ Simultanea trabajos y estudios?
1. Si
2. No
1.8. Situacién administrativa. Rodea con un circulo
0. Contratado eventual
1. Interino
2 .Funcionario en practica
3. Funcionario fijo
4. Laboral
5. Otra. ¢ Cual?
1.9. ¢ Puesto en otros ambitos?
1. Si
2. No
1.10. Entidad donde trabajas
1. Cuenta propia
2. Otras Consejerias
3. Hosteleria
4. Cualquier ocupacién eventual
5. Otros

O~NO U WNPF
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BLOQUE Il Tipos de tutorias

Caracterizacion del servicio tutorial de la Universidad de Huelva

10. ¢ Cudl de este sistema de tutoria has usado con tus profesores?

1. 2. 3.Entre 4.Via 5. Moodle | 6.En clase | 7.0tros
Individual Grupo iguales email
11.;Cual has usado mas?
1. 2. 3.Entre 4.Via 5. Moodle | 6.En clase | 7.0tros
Individual Grupo iguales email
12. ¢ Cual crees que es la causa de su uso?
1.Comodidad
2.Es la que prefieren los profesores
3.La mas efectiva
4.La mas habitual
5.La mas demandada por ambos
6.Por tradiciéon
7.0tras (cuales)
13. ¢ Cual crees que es mas efectiva?
1. 2. 3.Entre 4Via 5. Moodle | 6.En clase | 7.0tros
Individual Grupo iguales email
14. ¢ Cual crees que se utilizara en el futuro?
1. 2. 3.Entre 4.Via 5. Moodle | 6.En clase | 7.0tros
Individual Grupo iguales email

Observaciones: propuestas de mejora
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BLOQUE Il Valoracion de tutorias

15. ¢ Es adecuado el uso que le das a tus tutorias?
1.Si
2. No

16. ¢ Para ti cual es su utilidad?

1.Asesoramiento para realizar trabajos
2.Dudas para los examenes
3.Inconformidad con la calificacion
4.Asesoramiento en técnicas de estudios
5.Asesoramiento personal
6.Asesoramiento vocacional-profesional
7.0tras (cuales)

17. ¢ Con que frecuencia acudes a tutoria?

1. Una|2. Una vez al|3. 4.Quincenal | 5. 6.Cuando | 7.otros
vez en | cuatrimestre Mensual Semanal necesito.

todo el

curso

18 ;/Qué valoracion le das al funcionamiento de las tutorias?

1. Mala | 2. Regular | 3. Buena | 4. Muy buena

19. En caso de contestar negativamente ¢Cudl considera que sean las causas
principales para que no funcione bien? (Elige una de las opciones)

1.No se le otorga la importancia deseada
2.Escasez de tiempo

3.Multitud de tareas a realizar por los
profesores

4.No se respeta el horario y se publica

5.Se ocupa con reuniones

6.No se adecua al horario de los
estudiantes

7.0tras (cuales)

20. ¢Cudl que existe diferencia e el funcionamiento de la tutoria entre los
distintos profesores?

1. Si

]
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2 .No

1.Falta de recursos humanos
2.Falta de recursos materiales
3.Demasiados centros que
atender

4.Dinamica de trabajo
5.Problemas para trabajar
conjuntos

6.0tras (cuales)

21. ;Qué acciones son las mas valoradas por ti para ser un buen profesor-tutor?
(Elige una de opciones segun tu prioridad)

1.Respetar el horario y tenerlo publicado
2.Atender al alumno cuando lo solicite
3.Utilizar varios tipos de tutoria

4.Ser humano y comprensivo

5.Ser un gran asesor y experto en la materia
6.Capacidad de escucha y empatia
7.Dominar las TIC

8.Dominio  personal de las situaciones
problematicas
9.0tras (cuales)

Observaciones. Propuestas de mejora

Gracias por su colaboracién
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CALIDAD EDUCATIVA: UN ANALISIS SOBRE LA ACOMODACION DE LOS
SISTEMAS DE GESTION DE LA CALIDAD EMPRESARIAL A LA
VALORACION EN EDUCACION

José Alfredo Diaz Palacios

RESUMEN

Este articulo presenta una discusion que aborda la implementacion de los
sistemas de gestion empresarial que se han usado durante la puesta en
marcha de la calidad total de las empresas y que ahora se han impuesto a la
calidad de la educacion. Se presenta en este articulo el sistema principal de
gestion 1SO 9001, que ha regulado la de la mayoria de los procesos
empresariales, y se muestra en la inconveniencia de la implementacion de
estos sistemas a la educacion, ya que basados en la experiencia del sistema
MECI que se implementé en Colombia, se ha descubierto que es inconveniente
la acomodacion de los procesos empresariales a los procesos educativos.

PALABRAS CLAVE
Calidad educativa, evaluacion, globalizacion, sistemas de gestidbn empresarial,
escuela.

ABSTRACT

This paper presents a discussion that deals with the implementation of the
management business systems that have been used for the implementation of
the company’s total quality which now it has implemented the quality of
education. In this article is presented the main management system ISO 9001,
which has regulated the majority of the business processes around the word. In
this article is presented the inconvenience of implementing these systems to
education as well, based on the experience which has been with MECI system
that was implemented in Colombia, it has been found that it has been
inconvenient in the implementation of the business processes to educational
processes.

KEYWORDS
Quality of education, evaluation, globalization, management business systems,
school.
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Introduccion

Con el antecedente de mejoramiento de los sistemas educativos, el asunto de
la calidad en educacion trascendi6 las fronteras obligando a las Naciones de
primer orden a tomar partida y a sugerir la re-acomodacion de los nuevos
sistemas educativos del resto del continente, como base del cambio social y del
mejoramiento del comportamiento econdmico de los paises difundido por la
globalizacion. En palabras de Mejia (2003, p.6), la sociedad se puso la tarea de
modernizar la educacion, convirtiéndola en uno de los instrumentos basicos
del cambio social. Asi pues los estamentos internacionales que otrora
asesoraban a las naciones en asuntos econémicos volvieron la mirada a sus
sistemas educativos para asistirlas en la planeacién y direccién de los mismos,
destinando una gran parte de los recursos econdmicos a la educacion, y
creando lo que Mejia (2003, p.6) llama tecnocracias internacionales, que fueron
produciendo un modelo hegemédnico en educacién basado en estandares y
competencias.

La globalizacion insta a las naciones a replantear sus sistemas educativos,
cobijados en los nuevos cambios, amén de la dinamica de los avances de las
nuevas tecnologias y la modificacién del conocimiento, que desde ahora seria
vertiginosamente afectado por los cambios que experimenta la obtencion de la
informacion, que desde la 6ptica de la globalizacion tomaria otros rumbos y
haria necesario un cambio en la vision de la evaluacién de la calidad en
educacién y de sus sistemas de revision y de certificacion.

Presentacion

Es bien sabido que en las Ultimas dos décadas la categoria de calidad
educativa se ha puesto en el centro del debate internacional. Cuenta de ello
dan las acciones que se han tomado desde diferentes organizaciones
internacionales, la variedad de simposios, y la implementacién de politicas
locales, cuyo propdsito principal es el de encaminar las acciones educativas al
logro de la calidad.

La calidad en educacion empez6 a ser revisada hace mas o menos tres
décadas, de la mano de la vision de la calidad total implementada por las
empresas japonesas, cuyo proposito era ofrecer productos de éptima calidad
para conseguir la satisfaccion del cliente y mejorar en la competencia del
mercado (Giraldo, 2007). Desde entonces, las empresas de servicios y
organizaciones no lucrativas han buscado certificarse para hacer més creible
su condicién de empresas de calidad.

Uno de los hechos més visibles de esta “moda de la calidad” como es llamada
por Berghe (1998) ha sido, particularmente en Europa, la certificacion en
organizaciones de todo tipo como rétulo de garantia de la calidad, utilizando las
denominadas Normas ISO 9000. Esta forma de certificacion se esta
convirtiendo facticamente en la norma basica de la calidad para numerosos
sectores industriales de Europa. La implementacion de esta norma ha hecho
que todas las instituciones que quieren mostrarse como instituciones de
calidad, se vean avocadas a la aplicacién de esta en su empresa.

En un comienzo la Norma ISO 9000 se disefi6 para dar los estandares que
deberian ser seguidos por una empresa manufacturera de calidad; sin embargo
esta nueva ola de la calidad sedujo también a otras organizaciones, entre ellas
las instituciones educativas, que reconocen en la norma ISO 9000 un rétulo de
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calidad que proyecta la institucion y la posiciona dentro del mercado al que
pertenece. En lo que hace referencia a los sistemas de gestion en la
educacion, la aplicacion de estos se presenta como una linea de investigacion
gue toma furor a partir de los aflos 80’'s desde donde se conceptualiza como
una “herramienta indispensable en el logro de la mejora educativa” (Castelan,
2003b, p. 39) y desde entonces la institucién educativa entra en la moda de la
certificacion.

Hoy en dia cada vez mas instituciones escolares se hacen certificar con la
norma ISO 9000. Sin embargo muchos de los actores de los sistemas
educativos se preguntan si esta es la forma adecuada para hacer seguimiento
a la calidad educativa.

Dentro del ambito educativo la busca de la calidad no es ni mucho menos un
asunto nuevo; a comienzos de los 80 con movimientos politicos en Estados
Unidos y el Reino Unido, los gobiernos empezaron a focalizar la educacién
como la posibilidad de la proyeccion de las naciones. Se decidié volver la
mirada a la educacién como eje de desarrollo de las naciones, en procura de
encontrar el camino correcto para consolidar un concepto de calidad que
permitiera proponer estrategias de mejoramiento de los sistemas educativos
del continente. Esta decision aceleré la puesta en marcha de acciones
mediante las cuales se pudieran concretar resultados que dieran cuenta de la
calidad actual, para asi, diseflar planes y programas de mejoramiento y
proyeccion de la educacion dentro de los lineamientos presentados por las
autoridades educativas.

Pero no fue sino hasta comienzos de los 90 que toda una serie de instituciones
docentes de Europa obtuvieron un certificado 1ISO 9001 o I1SO 9002 (Berghe, |
1998) como sinénimo de ser instituciones de calidad. En Colombia, este
fendmeno tomo cuerpo a comienzos del 2000 y desde entonces se empezaron
a certificar las instituciones educativas. Sin embargo el hecho de trasladar una
estrategia de certificaciébn que en un comienzo fue planeada como netamente
empresarial al campo de la educacion, ha creado dentro de docentes y
directivos docentes una serie de interrogantes e inconvenientes que queremos
tratar desde este escrito.

Algunas consideraciones previas sobre el concepto de calidad educativa
En el discurso de las autoridades educativas y de los entes que regulan la
educacion, el asunto de la calidad educativa se presenta como el indicador que
permite justificar los diferentes planes y reformas que requieren ser aplicados
al sistema educativo, desde la Optica de las normas que se aplican para
ponderar el concepto de calidad (Mesia, 2007, p. 7). Se perfila la calidad
educativa desde los 6rganos de control, como aquel referente al que se recurre
para demostrar el fracaso de los paises que por la via de la educacion han
pretendido mejorar su desarrollo.

Es por eso que amparados en esta vision de la calidad, se han disefiado
instrumentos mediante los cuales se hace un seguimiento riguroso a la calidad
educativa, y es asi como aparecen los sistemas de evaluacion de la educacion.
Se disefian pruebas y se acomodan mecanismos para hacer seguimiento al
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proceso educativo y determinar los indices de calidad de la educacion. La
calidad y la evaluacion se convierten desde entonces en los referentes a los
que se recurre para hacer seguimiento a los sistemas educativos del
continente.

Se establecen objetivos para los sistemas de evaluacién que buscan conseguir
estandares de calidad, se orienta la evaluacién como el proceso que mediante
la aplicacion de instrumentos mecanicistas en el seguimiento a la labor
pedagogica, tanto de docentes como de educandos, y se busca calificar los
resultados de dicho proceso para determinar estrategias de seguimiento para el
mejoramiento educativo. De esta forma, la evaluacion se propone obtener
resultados numéricos que arrojen datos cuantificables que den cuenta de la
calidad educativa (Aguerrondo, 2005, p.4).

Las autoridades en educacion encasillan el seguimiento de la calidad educativa
como una estrategia amparada en los resultados de la evaluacion escolar, que
debe ser utilizada como sinénimo de mejoramiento no solo de los centros
educativos y de la educacion en general, sino del desarrollo de las naciones
(OEI 1994). Desde esta mirada, se liga estrechamente el desempeiio de la
educacién con el desemperio de la economia de los paises y se apropia para lo
educativo la revision que se hace de los procesos industriales.

Consecuentemente se justifica una relacién estrecha entre la empresa y la
educacién, asegurando que esta es el medio que permite los logros de aquella,
manifestando como evidente el bajo comportamiento econémico de los paises
en via de desarrollo causado por el pobre “desempefio” del sistema escolar de
las Naciones.

La busqueda del mejoramiento del comportamiento econémico y educativo de
los paises ha exhortado a los mal llamados paises emergentes a tomar
medidas para el acondicionamiento de sus sistemas de control de la calidad
educativa y el replanteamiento de sus politicas actuales en educacién por
aquellas que al parecer han reportado logros en la busqueda de una calidad
educativa adecuada para la proyeccién del pais.

La aplicacion de instrumentos para el mejoramiento de la calidad se ha
convertido asi, en una especie de formula magica en la que se depositan unos
diagnésticos difusos sobre la crisis del sistema educativo, especialmente
localizada en el descenso del nivel académico de los estudiantes, presentando
también otros aspectos menos ampulosos (sic.) y mas certeros denunciando el
impacto diferencial de cotas de fracaso de los estudiantes y del sistema mismo,
que tienen su impacto sobre las clases sociales y econdémicas menos
favorecidas (Escudero, 1999).

“Mejorar la calidad de la educacion”; este es el slogan que hoy nos acomete
como argumento en la definicién y aplicacién de politicas educativas (Sverdlick
2007). Se busca a toda costa encontrar el camino mas seguro para presentar a
la sociedad argumentos que sustenten la necesidad de los constantes cambios
que ha experimentado la educacion en las ultimas décadas. La nueva
tendencia de calidad busca evaluar todos lo las acciones de los hombres para
de esta manera encontrar el punto de la calidad y presentarla a las personas
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para que puedan definir cual es el articulo o producto que quieren, esto es
porque el individuo estd siempre a la expectativa de una “mejor calidad de
vida”, representada en la comodidad, la abundancia de bienes y servicios y un
mejoramiento de las condiciones de vida.

1. Factores de calidad acomodados de la fabrica a la escuela

Cuando se indaga por el tipo de calidad que proponen las politicas educativas
del continente, todos los elementos que se analizan confluyen en el concepto
de calidad asumido como el acercamiento ideal de los detalles que constituyen
un objeto que sirve como patron o modelo cuyos componentes constitutivos
deben ser alcanzados por aquellos objetos que guardan semejanza con este
objeto patrén (Estrada, 2005).

Desde esta Optica, se construye el concepto de calidad educativa como un
concepto objetivo, uniforme. Se asume que la educacidén es un objeto tangible
gue se puede apreciar y calificar como un producto terminado y que esta
calificacion debe alcanzar los estandares propuestos por las politicas, que
hacen el papel del modelo a alcanzar. De esta manera se evalla el proceso
educativo como un servicio que puede ser revisado y cuyos componentes se
pueden reducir a la calificacibn mediante una cifra que dé cuenta del proceso
en los resultados finales de la observacion (Mc Cormic y James 1996, p.22).

La educacion se controla y supervisa por la via de la objetividad. Es por eso
que se hace necesario emprender un analisis del proceso que ha seguido la
construccion del concepto de calidad educativa, las influencias que ha
soportado y las ultimas tendencias que ha asumido la calidad educativa y que
la han llevado a convertirse en un servicio publico, cuyo propédsito es el de
servir dentro de un contexto mercantil, con todas las caracteristicas de un
producto que se somete al escrutinio publico y por el cual los sujetos acceden
solo si se presenta como un servicio de calidad.

Quien se adentra por primera vez en el contexto de la calidad en educacion se
siente aturdido por la cantidad de conceptos y de ideas que circundan el
concepto de calidad; unos conceptos se atienen a la calidad como resultado de
las evaluaciones, otras sientan sus bases en el cumplimiento de logros, en
otras se disefian estandares que deben ser logrados, y asi la seleccion puede
continuar indefinidamente. Pensar en esta variedad de conceptos conduce
inexorablemente a contradicciones (Diaz, 2004), pues son muchos los caminos
qgue se han transitado antes de consolidar un concepto de calidad que involucre
todos los elementos que hacen parte del proceso educativo. Desde esta 6ptica,
se plantean politicas educativas que se perfilan como la solucion a todos estos
inconvenientes. Sin embargo, su puesta en practica ha dado cuenta de las
falencias que encierran y de lo lejos que se encuentran de convertirse en una
salida acertada a la solucion de los problemas educativos.

La premura que sugiere la ejecucion de las nuevas politicas educativas que
han sido sugeridas por los Organismos Multilaterales en pro de la
homogenizacion de la educacion dentro del continente y la implementacion del
concepto de calidad en educacion ha obligado a los sistemas educativos a
experimentar cambios inesperados, precipitados, amparados bajo la sombra de
estas politicas (Diaz & Pacheco 2000, p.13). Como consecuencia la atencion a
la calidad en educacion se ha convertido en el eje central de las actuales
politicas  educativas, las cuales proponen herramientas de seguimiento,
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revision y control a los procesos educativos, resumidas en la aplicacion de
pruebas mediante las cuales se hace una reiterada calificacién de los sistemas
educativos, para que con los resultados arrojados por dichas pruebas se
puedan “clasificar” las instituciones y los docentes. Desde esta vision de la
calidad se ha avocado a las instituciones educativas a buscar la certificacion
internacional mediante las normas 1SO 9000.

Esta forma de certificacion a la calidad es una idea original del contexto
empresarial, busca rotular las diferentes instituciones educativas dinamizando
una competencia desmedida que perjudica particularmente los propdésitos
educativos con los que fue creada la escuela.

En las dltimas décadas se ha adaptado el sistema educativo a la dinamica de la
certificacion para clasificar a las instituciones educativas presentando colegios
de calidad y otros que no lo son. Al certificar las instituciones educativas, la
educacion se vuelve de calidad, si:

e Cubre las especificaciones del disefio curricular, si la operacionalizacién
del curriculum y satisface las necesidades de aprendizaje de los
estudiantes y las expectativas de sus padres.

e Hay relevancia y pertinencia en los contenidos. Hay calidad en la
educacion si los alumnos educados satisfacen las necesidades de la
comunidad al colaborar en la solucion de problemas vy si,

e Comparada con otro sistema educativo semejante, se puede distinguir
como mejor; el estudiante tendra calidad si puede mejorar su nivel de
vida y ayudar a transformar la de sus semejantes (Hernandez R. 2004).

Las anteriores proposiciones son el punto de partida de las politicas educativas
que se plantean teniendo como base la calidad asumida desde las esferas
mercantilistas.

Las politicas educativas y quienes las implementan generan a la par con la
industria, sistemas de control y supervision que se originan en primera
instancia para valorar los productos terminados que siguen un modelo
preestablecido, de tal forma que puedan catalogar dicho bien de calidad. Estos
sistemas han venido proliferando a lo largo del continente y se han adoptado a
los sistemas educativos de cada pais. De esta forma, se exhorta a las
instituciones para que acomoden los curriculos, los programas y los
estandares con las necesidades y demandas del mundo laboral, la adecuacién
de normas, leyes y decretos, asi como a la autorregulacion, la adecuacion de
los centros para cumplir con las necesidades de los clientes y una larga lista de
propuestas en tono similar (Escudero 1999:11). Asi, es evidente identificar que
los gestores de las politicas estan detrds de una transformacion significativa de
los sistemas educativos, amoldandolos ahora a otro tipo de necesidades que
se perfilan bajo la sombra de la tendencia global del mercado.

1.1 Relacién de la calidad educativa con la tendencia Global del mercado

La tendencia de globalizacion que ha influenciado los sistemas sociales de las
naciones es un fendmeno que ha venido apareciendo gracias a la expansion de
las politicas capitalistas internacionales y que no es reciente como se pudiera
creer, sino que ha hecho curso desde la edad media con la aparicion de la
modernidad, la segregacion social y la consolidacion del capitalismo como
alternativa de enriquecimiento de las naciones. Este sistema que ha resultado
muy influyente internacionalmente, se ha propuesto cubrir todas las actividades
del hombre, ha permeado alrededor del mundo las tendencias politicas, las
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relaciones comerciales entre naciones y por supuesto las relaciones sociales
de los individuos que las conforman.

Asistimos asi a la consolidacion de un proyecto internacional expansionista
(Diaz, 2004), cuyo proposito disimulado se basa en la dominacion, la
expansion econdmica y la exclusion. Con la globalizacion no solo entra en
crisis la figura de los Estados-nacionales sino que también se agudizan los
fendmenos de la trans-fronterizacion con lo que se acentda la division injusta
del trabajo y la desigualdad social.

Uno de los elementos que sufre profundamente con la globalizacion capitalista
tiene que ver con la soberania y el poder de autodeterminacién de las
naciones. La posibilidad de los paises de construir su propio destino se ve
cuestionada y sometida a fuertes criticas por parte del poder transnacional que
ve alli una fuerte amenaza para la realizacion de sus intereses de expansion y
de dominacién (Molina & Garcia 2006).

Esta tendencia de globalizacion crea tendencias que se aplican a los sistemas
educativos de las naciones, obligando a la escuela a adoptar una nueva
postura que se refleja en la acomodacion casi improvisada de estas
tendencias; esta figura hace que la escuela adopte muchas de las
caracteristicas de una empresa, de hecho, las escuelas ahora son llamadas
empresas educativas.

La escuela que otrora fuera una entidad neutral, ha visto vulneradas sus
caracteristicas de institucién publica, encargada de la preparacién de los
individuos que conforman la sociedad. Ahora la escuela se afianza como una
institucion a la que se aplican toda suerte de reformas en procura de encontrar
un equilibrio en la basqueda de la calidad educativa.

Por eso desde el momento en el que se implementan estrategias de
mejoramiento de la calidad escolar, todos los elementos de la escuela como el
curriculo, la administracion escolar, la revision de los saberes, entre otros, se
adecuan desde los sistemas de calidad empresarial (Campo & Restrepo,
2000). De esta manera se re-direcciona la vision de la calidad educativa,
favoreciendo la puesta en escena en el contexto escolar de elementos que
siempre se han utilizado en manejos empresariales como los sistemas de
gestién de la calidad.

Desde esta optica, la calidad educativa se reduce a:

e Los resultados. Los oOrganos rectores de la educacién, reducen la
revision de los sistemas educativos a la apropiacién de los recursos que
destinan. Su interés se centra en el balance que las instituciones
reportan, pues la eficiencia y la eficacia del uso de estos recursos es una
figura rescatada del ambito industrial para ser adoptada sin reparos en
los sistemas educativos (Campo & Restrepo, 2000), para desde este
balance calificar la calidad de las instituciones. como si el proceso
educativo tratara con productos terminados. Desde aqui, la educacion se
reduce a la vision de la eficacia del uso de los recursos que destinan los
gobiernos a la educacion, destacados con acreditaciones que proponen
los gobiernos, para encasillar a las instituciones y poder desde esta
Optica clasificarlas, demostrando que a mayor cantidad de logros mayor
calidad en el servicio.

I —
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e Clasificacion de saberes, esto es porque desde la vision de la
educacion con fines laborales, los sistemas educativos han optado por
discriminar ciertos saberes que son considerados de mayor relevancia
con respecto a otros , los mas tecnoldgicos, instrumentales, operativos y
funcionales, tienden a ser privilegiados, al tiempo que otros, mas
humanistas, tradicionales, relacionados con el pensamiento, el arte en
sus distintas manifestaciones, la historia, la literatura, tienden a ser
atenuados, cuando no marginados (Escudero 1999:11), es asi como
desde esta vision se clasifican los saberes y se transforma el curriculo,
adoptando la educacién a las necesidades que demanda la oferta
laboral, convirtiendo a la educacion en una herramienta para la
preparacion del individuo para lo laboral. Sin embargo como lo podemos
apreciar, estas materias que sirven para el cultivo del individuo, y que
alimentan la creatividad y que encierran cierto valor formativo, son
relegadas de la calificacion por la misma complejidad que encierra el
disefio de un instrumento de evaluacion. El objetivo principal del
concepto actual de calidad es el de presentar resultados que puedan ser
facilmente interpretados, pues es necesario presentar informes a las
autoridades educativas para justificar la aplicacion de las politicas,
aquellas materias que revisten cierta complejidad para su calificacion se
convierten en una molestia pues los resultados que se puedan obtener
del proceso de revision no son facilmente cuantificables.

e La educacion se convierte en un bien de consumo, de tal manera
que la educacion ahora en la toénica del mercado deja de ser un servicio,
para convertirse en un bien de consumo, en el que el ciudadano se
convierte en cliente, quien exige que este bien colme y satisfaga sus
necesidades. Desde esta apreciacion, la calidad pasa a ser un nuevo
valor de cambio (Escudero 1999, p.12); en este ambiente del mercado,
la calidad es el valor agregado de lo educativo, los nuevos clientes
demandan un a educacion de calidad y estan dispuestos a pagar por
ello; de esta forma, la educacion adopta la jerga comun de la retorica
mercantil, los requerimientos del mercado, las leyes del mercado, la
l6gica y criterios del mercado, en términos generales la satisfaccion de
las necesidades de los clientes (Wes-Burnham,1992 citado por
Escudero 1999, p.12). Con este contexto como marco de desarrollo, la
calidad educativa se articula con las expectativas mercantiles de calidad
total, satisfaccion total del cliente y con los sistemas de gestion de
calidad que se crean para la industria, pero que se aplican a la calidad
en educacion. Desde aqui, la educacion se convierte en un bien de
consumo, adoptando las caracteristicas de un componente del mercado,
en el que el cliente exige y el mercado oferta. Entra asi la educacion en
la autopista de la competencia mercantil, exhortando a las escuelas a
mejorarse para cautivar clientes.

2. Sistemas de calidad empresarial adaptados a la educacién

Como se puede apreciar, cuando se revisa la calidad educativa, se encuentra
que su atencién esté tendiendo cada vez mas a la revision que se hace en la
fabrica, lo cual podria explicar que se percibe una filosofia que encamina los
esfuerzos a la satisfaccion de las necesidades y expectativa de los clientes,
quienes otrora se beneficiaban con el servicio educativo sin sufragar un mayor
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costo, ahora tendran que acceder a un servicio educativo privatizado que
demanda un pago superior, teniendo en cuenta que se han rotulado las
instituciones como instituciones de calidad, bajo los lineamientos de los
sistemas de calidad que fueron originalmente desarrollados para empresas de
manufactura, ahora se acomodan a las instituciones educativas, con el fin de
proveer educacion que se acomode a las demandas del mercado (Gémez,
2004, p.75).

Los sistemas de calidad son una derivacion de la acomodacion empresarial
para que los productos terminados, sean consumidos por los clientes como
productos finales de un proceso de produccién en masa (Estrada, 2005). En
este punto se empieza a encontrar una lista de sistemas de calidad que han
sido empleados por las empresas so pretexto del mejoramiento constante y
proyeccion tanto de las empresas, como de los consumidores, son estos: los
sistemas que involucran la calidad total, reflejada en los sistemas de
certificacion 1SO 9000, el Modelo Estandar de Control Interno (MECI) (para
Colombia) y las tendencias de desempefio docente adaptadas a los sistemas
de control de calidad. Para entender mejor el proposito de cada uno de estos
métodos para certificar la calidad, empecemos por conocer su origen:

2.1. La Calidad Total

Entendemos la Calidad Total como una filosofia empresarial coherente
orientada a satisfacer, mejor que los competidores, de manera permanente y
plena, las necesidades y expectativas cambiantes de los clientes, mejorando
continuamente todo en la organizacién, con la participacion activa de todos
para el beneficio de la empresa y el desarrollo humano de sus integrantes, con
impacto en el aumento del nivel de calidad de vida de una comunidad
(Universidad Nacional 2009). Es evidente que la calidad total se origina en el
ambiente empresarial en el cual la necesidad por la satisfaccion de los clientes
es el objetivo primordial. Los clientes demandan productos de 6ptima calidad,
luego es deber de la empresa prepara todos los elementos de la misma para
que este objetivo se cumpla.

Se debe tener en cuenta que las empresas abogan por el bienestar de los
clientes, lo que significa, que si se quiere adaptar este concepto a lo educativo,
la vision de instituciéon educativa debe cambiar, de hecho lo ha logrado, pues
las escuelas ahora son vistas con ojos empresariales, a tal punto que los
directores son llamados gerentes, y que los sistemas de calidad que antes
hacian seguimiento a los procesos industriales se han venido adaptando a las
escuelas. La educacién y la economia estan llamadas a establecer nuevos
matrimonios, aunque esto suponga provocar divorcios con aquellas otras
parejas como la sociologia, la politica, la antropologia, las politicas culturales,
que tanto contribuyeron a comprender, legitimar y cuestionar el ser y le deber
ser de la educacién y de la escuela (Escudero 1999, p.12).

Las autoridades educativas rubrican a la escuela como una empresa y sin mas
apropian no solo términos que en otros tiempos eran usados exclusivamente
en el argot empresarial al sistema educativo: los estudiantes y la familia son
llamados “clientes”, los rectores ahora son gerentes preocupados por la
“eficacia” y la “eficiencia“del conocimiento, este conocimiento debe ser “Gtil” y
se preocupa por cumplir con los requisitos de “demanda’, adaptando
“estandares” para consolidarse como una excelente opcion de “oferta”, sino
gue han destinado los sistemas de gestion empresariales por naturaleza, al
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seguimiento de los procesos escolares (Gomez, 2004, p.75). Es asi como la
calidad total se establece para que estos nuevos clientes satisfagan sus
necesidades pues al suministrar una educaciéon de calidad, todos los
participantes en esta nueva empresa educativa ganaran.

Para satisfacer los clientes, las nuevas empresas deben consolidar
mecanismos de evaluacion para hacer seguimiento al logro de los propdsitos
de calidad, es desde esta perspectiva, que se disefian pruebas para la
supervision y el control para el logro de la calidad preestablecida por las
autoridades educativas (Diaz & Rueda, 2000, p.27), a partir de estandares que
deben ser logrados por las instituciones, para que puedan ser catalogadas
como escuelas de calidad, amparados en sistemas internacionales que han
urgido a la escuela al logro de estandares so pretexto de encontrar altos
niveles de calidad. A continuacion se hace una revision de los diferentes
sistemas de gestidon que han sido apropiados para los sistemas educativos.

2.2 Sistema 1SO 9000

El sistema de control de la calidad ISO 9000 es una serie de normas y
lineamientos que definen los requerimientos minimos, internacionalmente
aceptados, para un sistema eficaz de la calidad de los productos terminados en
las fabricas (Rabbitt, 1996, p. 9). Estas normas y directrices son el resultado del
trabajo del Comité Técnico 176 de la Organizacién Internacional de
Estandarizacion (ISO, por sus siglas en inglés). El objetivo de 1ISO es promover
el desarrollo de la normalizacion y la cooperacién técnica y econémica de los
paises mediante el intercambio de bienes y servicios, al igual que
conocimientos cientificos y tecnologicos.

El propésito de ISO es promover el desarrollo de la estandarizacién y
actividades mundiales relativas a facilitar el comercio internacional de bienesy
servicios, asi como desarrollar la cooperacion intelectual, cientifica vy
econdmica.

Las normas ISO 9000, son un conjunto de normas que segun su definicion
constituyen un modelo para el aseguramiento de la calidad en el disefio, el
desarrollo, la produccién, la instalacion y el servicio. Son sistemas de gestion
de la calidad el ISO 9000:2000 y el sistema 1SO 9001

La NORMA ISO 9001 especifica requisitos para un Sistema de gestion de la
calidad, cuando una organizacion:

e Necesita demostrar su capacidad para proporcionar de forma coherente
productos que satisfagan los requisitos del cliente y los reglamentos
aplicables (al producto).

e Aspira aumentar la satisfaccion del cliente a través de la aplicacion
eficaz del sistema.

Alrededor del mundo cientos de compafiias han empezado a usar el sistema de
ISO 9000 como una herramienta que ayuda a la empresa a impulsar
mecanismos de competitividad, proyectandola hacia nuevos mercados,
mejorando la satisfaccion de los clientes, aumentando los niveles de
productividad, reduciendo los costos (Bueno, 2007). La supervisién constante
de las acciones al interior de la empresa, el control continuo de los procesos
gue suceden al interior de la misma, se aplican para mejorar la competitividad y
proyectar la empresa dentro del mercado como una empresa de calidad.

Es claro que estos sistemas de gestion de calidad se destinan a las empresas
que elaboran productos, que salen al mercado y que llevan un proceso de
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produccion tangible y verificable (Fontalvo, 2008). Se aplica el sistema de
control para certificar a la empresa y los productos que produce como un
conjunto de calidad Una organizacion de produccion o de servicio podra
demostrar que cumple con la norma de calidad por medio de un proceso de
certificacion externo que concluye cuando una auditoria contra la norma
termina con éxito (Fontalvo, 2007). Cuando se implementa en la empresa SO
9000 esta practica asegura gue exista la base para la calidad, mediante la cual
se verifica que los sistemas de la misma estén en conformidad con los
requisitos de calidad previamente establecidos, proporcionando evidencia
objetiva de la calidad de la institucion.

Como se hace evidente, este sistema de certificacion es un mecanismo de
operacion puramente empresarial, propone pautas para hacer el ejercicio de la
gerencia de la empresa mas eficiente, el manejo de los recursos de la misma
mas efectivo y asegura el seguimiento de la misma para el logro de objetivos
de calidad.

En las ahora mal llamadas empresas educativas, este sistema de gestion
permite capacitar a las personas que hacen parte de la administracion, para
diagnosticar, planificar, documentar, implementar politicas, documentar,
evaluar y mejorar los sistemas de gestion de calidad, este sistema también es
apropiado en los educativo para gerenciar y liderar la implementacion de
estandares de calidad en educacion. Si estos sistemas se apropian para la
gestion administrativa de las instituciones escolares, seguramente los logros
beneficiaran no solo la educacién sino a los gobiernos que establecen los
rubros de lo educativo. Pero si los sistemas de gestion de calidad se
entrometen en los procesos, empieza a verse la falla, ya que estos sistemas de
seguimiento se han establecido para valorar los productos terminados
producidos por las fabricas, lo que dista mucho de los resultados que se
esperan en educacion.

En este punto, las politicas educativas han logrado su cometido, cual es el de
estandarizar los sistemas de control y revisidn que se aplican en la empresa,
para el sistema educativo. El propésito de esta conversion es el de propender
por la calidad total en educacion, la cual se ha proyectado desde le revision de
los resultados finales en las actividades educativas, lo que ha generado una
serie de inconvenientes y desaciertos toda vez que las operaciones de la
fabrica se distancian en gran forma de las labores de la educacion y proyeccion
de los individuos en la escuela.

En Colombia se ha adecuado el sistema de estandar de control interno para
todas las entidades estatales, como instrumento de evaluacion valoracion de
los procesos al interior de las diferentes empresas estatales. Esto sin
discriminar el tipo de empresa ni hacer alguna diferencia entre la variedad de
procesos que ocurren dependiendo de los objetivos de cada empresa.

2.3. Modelo Estandar de control interno ( MECI)

Como cumplimiento obligatorio para el dia 8 de Diciembre de 2008 el gobierno
colombiano, a través de la ley 87 de 1993 decretd que todas las entidades del
Estado adopten y estructuren el Modelo Estandar de Control Interno, de tal
forma que se implemente una estructura de operacién por procesos soportados
en el control de la estrategia, la gestion y la evaluacion orientandose al logro de
los objetivos institucionales y, por ende, a los objetivos planificados del orden
nacional. Esta ley, no solo involucra las instituciones nacionales de orden
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administrativo, sino que se extiende a las instituciones de educacion. Se puede
considerar el MECI como el primer intento de certificacion de las entidades del
estado colombiano. Este sistema de control conmina a las instituciones
educativas a adoptar sistemas de gestion de la calidad y justifica la adopcién
de estos sistemas con los siguientes objetivos planteados desde el Ministerio
de Educacion Nacional (2007):
e Desarrollar un sistema de aseguramiento que contribuya a:
e Mas oportunidades educativas para la poblacion: acceso a la educacion
en todos los niveles
e Un sistema educativo articulado alrededor del desarrollo de
competencias
e Mejorar los resultados del sector, de acuerdo con los estandares y las
evaluaciones
e Fortalecimiento de la gestién de las instituciones y de la administracidon
del sector
e Socializar las experiencias significativas.

Es de esta forma, como se establece el sistema para estandarizar, en primera
instancia procesos de trabajo administrativo, por eso uno de los objetivos de la
implementacion de este sistema debe ser el de apoyar la definicion de los
procesos de planeacion, organizacion, evaluacion, y mejoramiento continuo de
los procesos de administracion (Basado en los planteamientos de Taylor 1911)
que permitan optimizar la gestion administrativa. Exhorta este sistema a la
auto-regulacion, la auto-gestion y el auto-control, haciendo un seguimiento
continuo de la administracién de las instituciones estatales, lo que a la postre
redunda en beneficio para las entidades, sin embargo también se pretende
aplicar este sistema, para garantizar un seguimiento adecuado de la gestion
académica con el fin de encontrar la forma de disefiar un programa adecuado
que permita consolidar un concepto holistico de calidad educativa. De esta
forma, Safiudo (2001) nos muestra las diferencias entre la gestidon
administrativa y la educativa, entendiendo esta ultima como la accién en la que
ese cambio que se pretenden efectuar, no se facilita hacerlo, debido a que los
resultados de la labor académica implica variedad en los procesos ya que el
trabajo se realiza con personas. Esto supone una heterogeneidad de
comportamientos, pareceres e identidades, que hacen mas compleja la labor
de evaluar para la calidad educativa. Siguiendo con Safiudo (2001), la gestién
de la calidad debe reorientar los procesos especialmente en el ambito
académico.

De la mano del sistema MECI, se propone el Ministerio de educacion
colombiano que los objetivos de certificacion sean conseguidos también por las
instituciones educativas con acompafiamiento desde el mismo Ministerio de
Educacion, con el fin de asegurar la implementacién de sistemas de gestion de
la calidad. Esto se puede ver en la presentacion que para tal fin ha dispuesto el
Ministerio en su sitio web y que se expresa de la siguiente forma:
Dentro de la politica de mejoramiento continuo, el Ministerio de Educacién
Nacional, mediante la Resolucién 204 de 2006 adopt6é el modelo integrado de
gestion, el cual contempla los requerimientos del sistema de gestion de calidad
del modelo estandar a partir de la Norma Técnica de Calidad en la gestion
publica NTCGP 1000:2004, establecida en la ley 872 de 2003 y en el Decreto

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 188



Calidad Educativa

4110 de 2004. ElI MEN ha identificado la necesidad de apoyar las instituciones
publicas en la implementacion del sistema de gestion de la calidad basado en
las normas establecidas.

El Ministerio de Educacién Nacional reconoce los modelos de gestion que
aplican los establecimientos educativos. En términos generales, para el
reconocimiento de un modelo se requiere que éste se aplique
internacionalmente (al menos en cinco paises), y para las instituciones
educativas el Ministerio propone las siguientes alternativas:
Los establecimientos educativos privados que se orientan a la excelencia en la
gestion pueden optar por procesos de acreditacion o certificacion, que
incorporan autoevaluacion, evaluacion externa y procesos de mejoramiento.
Los procesos de acreditacion son mas exigentes, pues incorporan fuertemente
los procesos misionales, es decir los educativos, los que son incluidos
extensamente en la autoevaluacion y revisados por pares académicos, tanto
para el rector, como para las areas de conocimiento impartidas, bienestar e
infraestructura. En los procesos de certificacion, un auditor o grupo de
auditores verifica que el establecimiento educativo se ajusta a los requisitos del
sistema 0 modelo de gestion.

Al implementar los sistemas de gestion empresarial, el Ministerio colombiano
mezcla en la escuela los asuntos administrativos con aquellos de indole
pedagdgica, sin embargo en la practica educativa, la mera heterogeneidad de
los factores que hacen parte del entramado escolar, no permitiria estandarizar
modelos de gestibn para evaluar la calidad educativa con el producto
académico final.

En Colombia, la situacion de la revisidbn en educacion actual es sumamente
complicada para la aplicacién de estas lineas de accién, ya que en la aplicacién
de estrategias de seguimiento educativo no se ve clara la revision académica
dentro de las escuelas, pues en las acciones de seguimiento de la educacion,
se da prioridad a funciones administrativas, como la planificacion de recursos
humanos y financieros (Safiudo, 2001) dejando de lado las situaciones
académicas particulares.

Es loable la intencidén del Ministerio de Educacion colombiano de uniformar los
procesos de seguimiento de la escuela; sin embargo se hace necesario
clasificar las acciones en las que se mueve la escuela, es decir, no se puede
pretender que todos los maestros en todas las areas lleven a cabo acciones
similares para hacer seguimiento, evaluar y controlar la apropiacion de
saberes. No se debe desconocer el caracter pedagogico de la institucién
escolar. Ordenar los procesos administrativos seguramente conducirda al
mejoramiento de esa parte de la escuela, pero otra cosa muy distinta es
enmarcar las acciones académicas dentro de los procesos administrativos.

Se observa desde la determinacion de adecuar el sistema de gestion MECI
para las instituciones escolares que el objetivo primordial de este sistema es el
de controlar continuamente el proceso que ocurre al interior de los centros,
empezando por las acciones administrativas, regulando con estrategias
administrativas y tratando de hacer seguimiento académico con maniobras
administrativas, por lo que resulta incoherente sopesar los propésitos de MECI
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gque son netamente administrativos, con los objetivos educativos que son
netamente académicos.

El sistema de gestion MECI vuelve uniformes los procesos sin tener en cuenta
la diversidad de individuos y regiones en las que operan los diferentes centros
educativos, no se tiene en cuenta el propdsito central de la educacion, sino que
se sistematizan los procesos convirtiendo a la escuela en una empresa
educativa.

Inconveniencias de la adecuacién de los sistemas de gestion de calidad
en el ambiente escolar

Expresiones como la eficiencia en el manejo de recurso y eficacia en la
implementacion de tareas empiezan a hacer parte del argot educativo para
circunscribir el proceso educativo a la produccién en serie equiparando las
acciones escolares a la produccion en masa que ocurre en la fabrica. Las
tareas escolares (asumidas como la adquisicion del conocimiento, la
asimilacion y el aprendizaje) se estandarizan para hacer un seguimiento y
poder ser calificadas para conocer desde las politicas instauradas la calidad de
las instituciones. Esta calidad se reduce a los resultados finales de esta
observacién. Ahora la medicién, la supervision y el control hacen parte del
proceso educativo en busca de la calidad.

La escuela es vista como una empresa, cuyos resultados son controlados,
medidos y verificados, todo esto para conseguir certificarse con los nuevos
sistemas de gestion de calidad, porque se hace necesario que las instituciones
de educacion se presenten como organismos de calidad, para ingresar al
mercado educativo.

El tratamiento de los procesos escolares que se verifican como los procesos
fabriles, debe revisarse con mayor cautela, ya que se ha creado un mercado
educativo que necesita verificar la calidad tanto de las instituciones como de los
estudiantes, pues estos Ultimos se encuentran a la expectativa de acceder a
este mercado que demanda mano de obra calificada y certificada desviando de
esta forma de los propdsitos académicos de la escuela.

Desde la aplicacion de los sistemas de gestion empresarial, la calidad
educativa se liga con la calidad empresarial, el mercado educativo propone
ciertas pautas que las instituciones deben seguir. La educacion se transforma
desde la vision de la Gestidon de la calidad en una empresa mas, los directores
son ahora llamados gerentes y las actividades educativas se controlan y
supervisan como en el contexto empresarial.

Los sistemas de control de la calidad se acomodan a los sistemas educativos
haciendo de la educacion un asunto mercantil en el que los padres y
estudiantes se convierten en clientes de las nuevas empresas educativas,
entidades que desde ahora hacen parte de un listado de oferta educativa.
Estos sistemas predisponen a las instituciones dentro de un ranking
internacional, lo que supone una estandarizacion de las acciones académicas;
si tomamos en cuenta los contextos de los distintos continentes, este factor
hace que al unificar dichas acciones, muchas de las regiones que no certifican
sus escuelas queden rezagadas.

Ademas de los problemas de implementacion de la certificacion, las
instituciones que han sido certificadas manifiestan ciertos inconvenientes del
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funcionamiento del mismo. Algunas instituciones certificadas se quejan por el
proceso de certificacion, los costos, el tiempo que requiere implementar la
norma, que se hace engorrosa por la acomodacion de la misma al proceso que
se va a certificar.

El seguimiento al proceso educativo no debe ser visto de parte de los docentes
como algo negativo, por el contrario el proceso educativo debe ser revisado
periodicamente, se debe evaluar a los estudiantes, a los docentes, a los
directivos, a las instituciones, al sistema en general, incluso la adecuacion de
los recursos econdémicos debe ser dirigida al logro de propdsitos. Sin embargo
es necesario que las autoridades educativas hagan una alto y revisen si es
saludable (o si lo ha sido) para el sistema educativo la adecuacion de los
sistemas de gestion empresarial, si se debe continuar animando a las
instituciones educativas a certificarse por medio de los sistemas de gestion o si
por el contrario los Ministerios de Educacion deben disefiar su propio sistema
de certificacion para las instituciones de educacion.
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PRUEBA DE PISA 2009
LA COMPETENCIA LECTORA
UNA EXPLICACION DIDACTICA SOBRE LAS POSIBLES CAUSAS DEL BAJO
NIVEL DE DESEMPENO DE LOS ESTUDIANTES MEXICANOS EN LA
SUBESCALA DE INTEGRAR E INTERPRETAR

Mtro. David Castro Porcayo

RESUMEN

En el presente articulo se aborda el problema de los bajos resultados de
estudiantes mexicanos en PISA 2009, en el area de Lectura, en la subescala de
Integrar e Interpretar Informacién. Dado que, se ubicaron el 44% en los Ultimos
niveles (Debajo del Nivel 1b, Nivel 1b y Nivel 1a), el propdsito es dimensionar el
problema pedagogico. Considero que los estudiantes no respondieron
consistentemente a la serie de reactivos de estos niveles, porque sus procesos de
aproximacion cognitiva tienen un menor alcance y los criterios que utilizan para
determinar la validez epistémica de sus conjeturas, no les permite establecer lo
que constituye la unidad de coherencia global a partir de las caracteristicas que
presentan el estimulo.

PALABRAS CLAVE
Competencia lectora, integrar, interpretar, comprension, razonamiento.

ABSTRACT

This article is about of results of Mexican students in PISA 2009, in the area of
Reading, in the subscale integrate and interpret information. Since were located
44% in the low levels (Below Level 1b, Level 1b and Level 1a), the purpose is to
gauge the pedagogical problem. So, | think that the students did not respond
consistently to the series of reagents of these levels, because they applied
cognitive approach method of lesser extent and the criteria used to determine the
validity of their epistemic conjectures, not allowed to establish what is the overall
coherence unit from the characteristics shown by the stimulus.

KEY WORDS
Reading literacy, integrating, interpreting, understanding, reasoning.
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Introduccién

Los seres humanos estamos inmersos en actividades comunicativas y de ellas,
estamos aprendiendo todo el tiempo; siempre estamos discriminando diferentes
tipos de simbolos, los decodificamos y les asignamos un sentido. Normalmente
estamos tratando de entender qué papel juegan los simbolos del entorno para
resolver pequefios o grandes problemas. Sin embargo, para algunos estudiantes,
ésta situacion se complica cuando dejan su comunidad inmediata y entran al
espacio controlado que es el salon de clase. Ahi, en aras de formar para el trabajo
y la vida en sociedad, se procura incrementar el nivel de su competencia lectora.

De acuerdo con Cunningham y Stanovich (1998) y Smith, et al, (2000), el area de
Lectura, mas que otras, garantiza el correcto desempefio de los individuos en su
sociedad. La formacién en tal competencia esta condicionada principalmente por
los requerimientos culturales, sociales, econdmicos o productivos de la sociedad a
la que pertenecen los alumnos. A esto, Latapi, et al, (2006) afiade que la
interaccion internacional plantea el reto de formar para enfrentar un mundo cada
vez mas complejo, derivado del creciente dialogo entre sociedades y culturas.

Por tal, razon la evaluacion de la competencia lectora se considera relevante para
retroalimentar el proceso de ensefianza-aprendizaje. En México, la aplicacion del
Programme for International Student Assessment (PISA) de la Organizacion para
la Cooperacion y Desarrollo Econdémicos (OCDE) arroja que, un porcentaje
considerable de estudiantes mexicanos se ubican en los niveles mas bajos de
desempefio de la competencia lectora, especificamente me refiero a la subescala
de Interpretar e integrar informacion (con alrededor del 44%). Considero que es
pertinente hacer un analisis y reflexion de los datos, con el propésito de tratar de
dimensionar el problema buscando explicaciones desde un punto de vista
pedagdgico. En el presente estudio, me referiré a la medicion que hace la prueba
de PISA 2009, en los 3 ultimos niveles de ésta subescala: Debajo del Nivel 1b,
Nivel 1b y Nivel la. Descartando que los alumnos presentan algunas deficiencias
en el conocimiento de la estructuraformal de la lengua, pero sin restarle
importancia, asumo que los estudiantes no respondieron consistentemente a la
serie de reactivos, porque los proceso de aproximacion cognitiva que utilizan
tienen un menor alcance y los criterios para determinar la validez epistémica de
sus conjeturas no fueron los adecuados para ayudarles a determinar lo que
constituye la unidad de coherencia global a partir de las caracteristicas que
presentan el estimulo.
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La Competencia Lectoray la subescala de Integrar e Interpretar informacion

Especialistas del Consorcio de PISA consideran que la competencia lectora
implica para el estudiante, que comprenda informaciones escritas, las utilice y
reflexione sobre ellas. Afirman que es relevante el fomentar en los estudiantes un
alto grado de conocimiento, conciencia y reflexion sobre las practicas de lenguaje.
Afladen, que se requiere desarrollar ciertas habilidades que les permitan la
aplicacion de estos aspectos en diversas situaciones y contextos, de tal forma que
les permita incrementar su conocimiento permanentemente (OCDE, 2006). Desde
PISA, la competencia lectora se evalGa con base en tres ejes: Acceder y recuperar
informacion, Integrar e interpretar y Reflexionar y evaluar. Especificamente, la
subescala de Integrar e Interpretar Informacion, mide la capacidad para procesar y
asignarle un sentido a lo que se lee. Esto es, el estudiante debe elaborar un
significado, a partir de identificar las ideas principales y secundarias que
subyacen en todo o en una parte del texto; debe reconocer la relacion no explicita
o deducir, a partir de pruebas y razonamientos, la connotacion de una oracion.
Ademas, debe ser capaz de demostrar que comprende la coherencia del texto, a
partir de oraciones, parrafos o multiples textos (IE, 2010:53).

Ahora bien, el método que segui para tratar de comprender qué es lo que estan
reflejando los bajos resultados los estudiantes mexicanos en los ultimos niveles de
esta subescala (Debajo del Nivel 1b, Nivel b y Nivel 1a), consistié, en primer lugar,
en retomar algunos datos generales de la aplicacion de la prueba en México.
Ademas, como marco de referencia inclui dos variables que estan correlacionadas
con el desempefio de los alumnos, que son el grado escolar y tipo de localidad,
debido a que la primera da cuenta del desarrollo cognitivo (Shaffer, 2000) y la
segunda, aporta indicios del contexto en que se desarrollé el proceso educativo
(Colleman, 1966). En segundo lugar, ejemplifiqué, a partir de un estimulo y
reactivo de la Unidad “El Globo” (liberado por PISA), algunas caracteristicas de la
prueba y el comportamiento de los estudiantes. En tercer lugar, para explicar los
resultados de los estudiantes ubicados en el Nivel Debajo de 1b, parti de las
caracteristicas y limites que establece el modelo estadistico. Finalmente, para
ampliar la explicacién y analizar los resultados de los estudiantes ubicados en los
niveles 1b y 1a, realicé una correlacion entre las creencias epistemolégicas de las
que parten los estudiantes, estrategias que usan y el nivel de desempefio. Para tal
efecto, tomé los datos sobre el tipo de estrategias que emplean los estudiantes
conscientemente para resolver problemas, obtenidas del Cuestionario del
Estudiante; los elementos tedricos y filosoficos del area de Lectura segun el marco
tedrico de PISA (Framework) y algunos aspectos curriculares de la asignatura de
Espafiol de la Secretaria de Educacion Publica (SEP).
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Aspectos generales

En México, la prueba de PISA 2009, se aplicO en todos los estados de la
Republica. Se obtuvo una participacion de 1,535 escuelas y 38, 250 estudiantes
de 15 afos. A diferencia de otros paises, la aplicacion de la prueba se disefid con
una muestra ampliada®, ya que participaron 10, 468 estudiantes de secundaria y
27,782 de Educacion Media Superior (INEE, 2010:28-32). En este caso, el numero
de estudiantes de Nivel Medio Superior es de poco mas del 72%. Por otro lado, el
87% de los estudiantes que participaron en la evaluacién, tanto de secundarias
como de Nivel Medio Superior, viven en ciudades. Unicamente el 13% vive en
zonas rurales (INEE, 2010:32). De acuerdo con PISA 2009, en la subescala de
Integrar e interpretar, a nivel nacional (medias y porcentajes por niveles de
desempefio), en el “Nivel 1a” se ubico el 27% de los estudiantes mexicanos
evaluados. Subsecuentemente, un 13%, fue ubicado en el “Nivel 1b” y en el nivel
“Debajo de 1b” se situ6 al 4%. Sumando los porcentajes, a partir del promedio
nacional, se obtiene un 44%. En estos tres niveles, sumando los datos por cada
estado, en los extremos, se ubican el Distrito Federal con el 23% y Chiapas con el
70% de los estudiantes (INEE, 2010:78).

Lo que resulta inesperado, al observar los resultados obtenidos, es que los
estudiantes evaluados tienen alta probabilidad, de tener condiciones educativas y
socioecondmicas favorables (INEE, 2010:31 y 32). La mayoria vive en ciudades
(87%) e incluso por la diferencia de nivel escolar, seria muy probable que los
alumnos que se encuentran inscritos en el Nivel de Educacién Media Superior
(72%) obtuvieran, sutiimente, mejores resultados que los que se encuentran adn
en Secundaria. Con todo, pareciera que no tienen el bagaje intelectual suficiente
para resolver problemas que basicamente requieren de ‘reconocer una idea
principal en un texto sencillo’. Por lo cual, se requiere de un analisis de manera
mas detallada para determinar qué es lo que sucede.

Alumnos ubicados en el nivel Debajo de 1b.

Aunque no puede utilizarse un solo reactivo para entender el comportamiento de
los alumnos en la prueba (explicaré mas adelante el modelo estadistico), lo
utilizaré solamente con el propdsito de ejemplificar el tipo de problemas que se les
presenta a los estudiantes en la prueba. Asi, tomé el reactivo R417Q03, liberado
por el consorcio de PISA, que pertenece a la Unidad “El Globo” (INEE, 2010: 237)
y que esta clasificado en el nivel 1la (el nivel mas alto de los tres ultimos). De
acuerdo con la distribucion de los reactivos en las pruebas de PISA 2009
(cuadernillos), este reactivo estuvo contenido en la prueba que contestaron 11,843
estudiantes. Los resultados muestran que 3, 081 tuvieron una respuesta incorrecta
(Cddigo 0) y 2,140 dieron una respuesta que fue parcialmente correcta (Codigo 2)
% (INEE, 2011).
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El Globo

Récord de altura para globos de aire caliente

El piloto indio Vijaypat Singhania rompid el récord de altura para glcbos
de aire caliente el 26 de noviembre de 2005. Fue la primera persona n
volar un globo a 21,000 metros sobre el nivel del mar. =

Altura récord:
21,000 m

Pueden abrirse
rendijas a los o
lados para dejar
salir aire:
caliente a fin de Tamafio de un
descender globo normal

| de aire
caliente

Oxigeno: solo 4% de lo que
esta disponible en tierra_

Récord anterior:
19,800 m

Altura -

49 m
Temperatura:
El globo salid —95 °C
hacia el mar_
Cuando se
Tela: encontrd con Jumbo jet:
Nylon la corriente en 10,000 m |
chorro fue
llevado de
Inflacion: vuelta a tierra.
2.5 horas
3 MNuewa Delhi
Tamaio: 453,000 m Zona aproximada
{globo normal 481 mBJ - _ de aterTizaje
Peso: 1800 kg e 2
— . 483 km
Goandola:
Altura: 2.7 m Ancho: 1.3 m i

Cabina de presign cerrada Bombay
con ventanas aisladas

Construccion en aluminio,
igual que los aviones

WVijaypat Singhania usd un
traje espacial durante el viaje. B MCTBuls

Fuente: INEE, (2010:237)

Se puede observar que el estimulo es un texto discontinuo y descriptivo (INEE,
2010:47), presenta elementos tales como ilustraciones, informacion
complementaria, oraciones subordinadas, conceptos, datos y hechos, los cuales
compiten entre si por centrar el sentido del texto. La tarea que se solicita, requiere
que el estudiante reconozca la idea principal, que de hecho -como se puede
observar- se encuentra en el subtitulo de la unidad: “Record de altura para globos
de aire caliente”. La tarea que se les solicitd parece tan sencilla, que a primera
vista podria llevar a concluir que los alumnos no saben leer o presentan problemas
de percepcion. Pero, para dimensionar el problema en estos tres niveles analizaré
primeramente el “Nivel debajo de 1b”, partiendo de las especificaciones técnicas y
metodoldgicas del modelo estadistico y posteriormente, ampliaré la explicacion -al
incorporar los otros dos niveles (1b y 1a)- a partir del tramado tedrico que sustenta
a la prueba de PISA.

A continuacién expondré brevemente algunos de los supuestos del modelo
estadistico: La prueba fue disefiada dentro de un modelo matricial (Matrix
Sampling of items) (Beaton, 1997). Este modelo intenta superar el problema de
validez de las pruebas, que se soluciona con incluir una cantidad importante de
reactivos, con el proposito de recopilar suficiente evidencia empirica para
sustentar un juicio valorativo. Desde el modelo matricial, cada estudiante
solamente resuelve una parte de reactivos. Se aplica a una muestra de
estudiantes subconjuntos del conjunto de reactivos de forma aleatoria. Es decir,
los reactivos se distribuyen en varias pruebas y son asignados a submuestras de
estudiantes (Martinez, 2006). En el caso de la prueba de PISA 2009, los reactivos
se distribuyeron en 13 versiones llamadas cuadernillos.
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Una vez que se obtiene el total de respuestas de cada alumno, se realiza una
estimacién para determinar cudél seria el comportamiento de los estudiantes, en el
total de reactivos de la prueba. Para comparar puntuaciones entre cuadernillos, se
utiliza la Teoria de Respuesta al item (TRI): “Los bloques comunes a diferentes
cuadernillos (...) permiten la calibracion conjunta de los reactivos y la
comparabilidad de las puntuaciones (...) permite crear una escala continua de
habilidad o competencia” (Martinez, 2006:111). A su vez, se utiliza el Modelo de
Rash, que establece la correspondencia entre la dificultad del item y la habilidad
del sujeto. Los niveles de desempefio se determinan con respecto al tipo de tareas
cognitivas involucradas de acuerdo con el progreso en la organizacion estructural
(simple a compleja) (Biggs y Collis, 1982). A medida que los estudiantes van
respondiendo correctamente a todos los reactivos de cada nivel, aumenta la
probabilidad de que tenga respuestas correctas en los niveles superiores. Las
puntuaciones que obtienen los estudiantes se determinan por la consistencia de
las respuestas en los diferentes niveles. Partiendo de que cada estudiante
responde solamente a un subconjunto de reactivos, las puntuaciones no sirven
para determinar el nivel de competencia de forma individual. Los datos que se
obtienen ayudan a establecer estimaciones de parametros poblacionales
consistentes. A su vez, las estimaciones se basan en el condicionamiento con
otras variables que se miden a partir de la informacién que dan los estudiantes en
el Cuestionario de Contexto, el cual llenan después resolver la prueba de Lectura.

En este punto es pertinente sefialar que la prueba PISA no busca indagar sobre si
el alumno es capaz de identificar aspectos tales como el conocimiento de signos o
fonemas agrupados (palabras); procesos de codificacién-decodificacion o
unidades y reglas que rigen la construccion textual, porque da por hecho que los
alumnos, de estos niveles académicos, deben tener un minimo nivel de
competencia lectora (IE, 2010:20). Por tal motivo desde los niveles basicos, las
tareas presentan actividades que requieren de habilidades de pensamiento simple
y complejo. El estudiante requerird en cada unidad y reactivo de ordenar su
pensamiento y determinar las rutas mas eficaces para solucionar los problemas.
Debera activar sus sistemas de creencias para aproximarse a su objeto de
estudio, y seleccionar las estrategias, conocimientos y experiencias mas
adecuadas para detectar el aspecto funcional o formal de la lengua, segun sea
necesario, con el proposito de identificar el objeto textual que se constituye como
unidad de significado linguistico.

Con base en lo anterior y para tratar de entender y explicar lo que sucede con el
4% de los estudiantes que se ubicaron en el ultimo nivel (Debajo de 1b), es
necesario precisar que este nivel no tiene una definicion operacional en la Tabla
de Niveles de Desempefio. Dentro de la dinAmica del modelo estadistico, en este
grupo se ubica a los estudiantes que respondieron de forma correcta solamente en
algunos de los reactivos de los niveles superiores, esto es, cuentan con los
minimos conocimientos formales de la lengua, pero su desempefio es
inconsistente y no alcanzaron la puntuacién requerida para ubicarlos en los niveles
superiores (OCDE, 2010a:63). Si se analiza con mayor profundidad este nivel, por
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un lado, se pueden identificar a los alumnos que, aunque intentaron resolver los
reactivos, se les complicé la tarea. En este caso, el problema no se adjudica
directamente a la falta de conocimientos basicos de la estructura formal de la
lengua, ya que los resultados “... no permite[n] afirmar que estos estudiantes
carecen por completo de la competencia lectora o que son totalmente
incompetentes (...) [lo que implica es que] estos estudiantes dificilmente seran
capaces de emplear la lectura de modo independiente, como una herramienta que
pueda ayudarles a adquirir conocimientos y habilidades en otra areas” (OCDE-
GIP, 2009:86). Por otro lado, también se podria incluir a aquellos estudiantes con
problemas conductuales que consideran que, dado que no afecta su calificacion,
contestan con incoherencias. Aun cuando deliberadamente responden mal, de
acuerdo con los criterios de codificacion, se les debe considerar como respuestas
incorrectas y se les asigna el codigo “0” (OCDE, 2009:47).

Alumnos ubicados en los niveles 1b y 1a.

Ahora bien, desde el modelo estadistico se obtienen datos a partir del cruce entre
la dificultad de reactivo, habilidad del sujeto y variables de contexto, pero para
profundizar en las limitaciones que tienen los estudiantes de los niveles 1by la, y
que, obviamente afecta el alcance de los subsecuentes (Nivel 2 al 6), en el
siguiente apartado, pretendo poner en juego algunos de los supuestos filosoficos
de los que parten, tanto los estudiantes, como la prueba de PISA® ya que de
acuerdo con Ryan (1984) y Pintrich (2002) existe una correlaciébn entre las
creencias (i. e., creencias epistemoldgicas) que tienen los estudiantes, estrategias
gue usan y el desempefio académico.

Para conocer la forma en que los estudiantes abordan los problemas,
conjuntamente con la prueba de PISA (2009), se solicité a los alumnos, que
seleccionaran la utilidad de distintas estrategias de lectura para alcanzar objetivos
predeterminados en diversas situaciones en otro instrumento llamado Cuestionario
del Estudiante. Al compararse los resultados de los estudiantes mexicanos con la
media de la OCDE, se obtuvieron los siguientes datos:
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Tabla nium. 1. Estrategias cognitivas empleadas conscientemente por los
estudiantes mexicanos

Estrategias Estrategias para
Estrategias de | para resumir | comprender vy | Estrategias de | Estrategias
elaboracion informacion recordar memorizacion de control
(ELAB) (METASUM) informacion (MEMOR) (CSTRAT)
(UNDREM)
México 0.21 -0.06 -0.25 .010 -.010
Promedio OCDE 0.00 -0.01 0.00 .000 .000

Gréfica de elaboracion propia. Fuente de datos: OCDE (2010b:158-170)

Gréfica num. 1 “Comparacion entre las estrategias cognitivas
conscientemente empleadas por los estudiantes mexicanos tomando como
referencia el promedio de la OCDE”

Gréfica de elaboracién propia. Fuente de datos: OCDE (2010b:158-170)

La gréfica muestra que los estudiantes mexicanos usan estrategias de control
(CSTRAT) y tienen buen dominio para formular preguntas sobre el propdsito de
una tarea o un texto. Tienen presente la importancia del uso de los conceptos
principales; comienzan el proceso de aprendizaje averiguando que es lo que
necesitan aprender y tratan de recordar puntos importantes del texto. Usan
adecuadas estrategias de memorizacion (MEMOR), como leer en voz alta varias
veces y aprender términos clave. Emplean estrategias para resumir informacion
con elevada eficiencia y realizan un parafraseo de lo que consideran mas
importante en el texto (METASUM). Subrayan las oraciones importantes y revisan
gue los aspectos relevantes sean considerados en un resumen que transcriben
con sus propias palabras. Enfatizan tareas que establezcan la correspondencia
entre la nueva informacion con los conocimientos y experiencias previas, y son
capaces de auto-supervisarse en las actividades. Sin embargo, como se observa,
la importancia que los estudiantes le dan a las estrategias de elaboracion esta
sobredimensionada (ELAB) y no aplican métodos y criterios que les permitan
relacionar diferentes aspectos del texto para alcanzar un conocimiento con un alto
nivel de abstraccion, para posteriormente transferirlo a nuevas situaciones
(UNDREM).
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Para ampliar la explicacion, me apoyaré en las habilidades esperadas en los
niveles 1b y la. En caso del Nivel 1b, la tabla de desempefio indica que los
estudiantes deben ser capaces de reconocer una idea sencilla que se presenta
repetidas veces, en un texto que tiene ilustraciones de apoyo y que les puede ser
familiar. Esto es, al evaluar a los alumnos muestran que captan sélo una parte de
la tarea enfocandose en uno o unos cuantos aspectos para realizarla. Se observa
el uso de tautologias y respuestas azarosas para esconder su falta de
comprension.

En el Nivel 1a, los estudiantes deben reconocer un tema principal o el propésito de
un autor, en un texto que presenta informacion familiar, evidente y que podria
haber contenido imagenes o ilustraciones de apoyo. Al contestar la prueba, los
estudiantes ubicados en este nivel demuestran que poseen dominio y
comprension consciente de algunos aspectos basicos de la lengua, pero no
muestran evidencias suficientes de la comprension del texto en su conjunto. Esta
deficiencia les lleva a un conocimiento aproximado, que en algunos casos se debe
registrar como respuestas parcialmente correctas. Al parecer, los estudiantes
parten de estrategias desde las que buscan entender la unidad de coherencia
sintagmatica de forma lineal y simple. Los estudiantes de los tres grupos (Debajo
de 1b, 1b y 1a) no alcanzaron el puntaje que se requiere para ser ubicados en el
siguiente nivel (2), porque no demostraron tener un dominio consistente para
realizar inferencias simples; entender las relaciones entre las partes del texto y
construir un significado a partir de informacion que ya no es evidente. Tomando
como base lo anterior, asumo que el conflicto cognitivo, no esta4 en su deficiente
conocimiento formal de la lengua o en las primeras etapas de aproximacion para
construir el conocimiento, sino que su proceso de conocimiento presenta un vacio
metodolégico y procedimental para construir un objeto textual de mayor
complejidad.

Para ahondar en los sistemas de creencias de los que parten los alumnos analicé
el modelo de ensefianza de Espafiol de la Secretaria de Educacion Publica (SEP,
2011) y el marco tedrico en el que se baso la prueba de PISA 2009 (Framework).
Seleccioné ambos documentos porque dan indicios sobre el tipo de légica de
aproximacion para construir el conocimiento que se demanda desde la prueba de
PISA y la que emplean los estudiantes mexicanos como producto de su formacion.

Al comparar los modelos encontré una cierta discordancia epistemolégica. El
modelo de PISA, como infiere Messner (2009), puede ubicarse dentro del marco
del pragmatismo-funcional y podemos afiadir que integra también al enfoque
constructivista. Por su parte, el modelo de la Secretaria de Educacion Publica
(SEP), basicamente se puede situar en el psico-constructivismo (SEP, 2011).
Como se aprecia, ambos comparten una posicion constructivista desde la cual, el
estudiante debe ser capaz de estructurar su conocimiento a través de un patrén,
conectando cada nuevo conocimiento 0 experiencia a una estructura que se
construye mediante relaciones razonadas y significativas:
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Traduccién al idioma espafol: Como los lectores desarrollan su
proceso de almacenamiento e integracion de la informacion,
experiencias y creencias, ellos constantemente, a menudo de forma
inconsciente, prueban lo que leen contra el conocimiento exterior, asi
continuamente revisan y corrigen el sentido del texto. Al mismo tiempo,
paulatina y quizds imperceptiblemente, las reflexiones de los lectores
sobre los textos pueden cambiar su sentido del mundo. La reflexion
también podria requerir que los lectores consideren el contenido del
texto, apliquen sus conocimientos previos o comprension, o piensen en
la estructura o la forma del mismo. (OCDE, 2010:24)*

Sin embargo, la combinacién que hace PISA, entre el constructivismo y la
perspectiva del pragmatismo-funcional le otorga caracteristicas especificas a la
l6gica epistemoldgica resultante. Para construir el objeto textual, se debe partir de
una imbricacién del sujeto y el objeto, y no de la interaccion entre los mismos
(constructivismo), esto es, “... no se centra exclusivamente en el texto, ni en el
lector (...) el lector utiliza simultaneamente su conocimiento del mundo y su
conocimiento del texto para construir una interpretacion...” (Solé, 2006: 19).
Partiendo de que las unidades de la prueba estan integradas por un sistema de
diversos elementos linguisticos y extralinguisticos, su conjuncion afecta el sentido
y la determinacion de la coherencia topica (coherencia global del texto). Situacion
por demas relevante para solucionar los reactivos que se ubican en la subescala
de Integrar e Interpretar informacion:

Traduccién al idioma espafiol: Aunque la idea principal se declara
explicitamente, la pregunta se clasifica como de integracion e
interpretacion, con la subclasificacion de establecer una comprensién
amplia, porque implica distinguir entre lo mas significativo y general y
la informacién subordinada del texto. (OCDE, 2010a:99)°

Ademas, los distractores y elementos que componen los estimulos, dan lugar a
diversos planos de significacion con lo que el alumno debe lidiar:

Traduccién al idioma espafiol: La evaluacién de la competencia lectura
de PISA se disefia con base con tres principales tareas caracteristicas:
Situacién - la amplia gama de contextos o propositos para los cuales
se lleva a cabo la lectura del texto; - la gama de materiales que se
leen, y de aspecto — la aproximacion cognitiva que determina como los
lectores se comprometen con un texto. Los tres contribuyen a
garantizar una amplia cobertura del dominio. En PISA, las
caracteristicas del texto y aspectos variables (pero no la situacion)
también son manipuladas para influir en la dificultad de una tarea
(OCDE, 2009:20)°

En concordancia con lo anterior, los reactivos presentan las siguientes
caracteristicas:
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En integrar e interpretar las tareas, la dificultad se ve afectada por el
tipo de interpretacion requerida (por ejemplo, hacer una comparacion
es mas facil que encontrar un contraste); por el nimero de elementos
de informacion que deben ser considerados; por el grado y la
importancia de la informacion que compite en el texto, y por la
naturaleza del texto: entre menos familiar, mas abstracto el contenido,
mas largo y mas complejo, es probable que la tarea sea mas dificil.
(OCDE, 2009:45)’.

Por lo tanto, los alumnos deben estar conscientes, durante el ejercicio, de la
necesidad de validar sus conjeturas semanticas con base en el analisis de la
paradigmatica linglistica que se forma en el conjunto, con respecto a las
caracteristicas del estimulo y la tarea que presenta el reactivo:

Traduccién al idioma espafiol: Explicar como los términos 0 nombres
estan interrelacionados con los conceptos mentales. Al mostrar estas
relaciones, la definicion explica el significado de las palabras.
Explicaciones son una forma de exposicién analitica utilizada para
explicar como los conceptos mentales pueden estar relacionados con
las palabras o términos. El concepto es tratado como un todo
compuesto que puede ser comprendido por la subdivision de sus
elementos constitutivos y sus interrelaciones con cada uno de los
nombres dados.?

Asumo que tales engarces tienen implicaciones para que los estudiantes puedan
llegar a una respuesta plausible. Siguiendo a Wittgenstein (1988), considero que el
establecimiento de la validez epistémica de las conjeturas, depende de la situacion
gue se plantea en el problema, el estudiante debe ubicarse en el contexto de un
juego de lenguaje que radica en el uso que los actores sociales hacen de éste,
para presentar posibles estados de cosas y representar un mundo. Wittgenstein lo
ejemplifica mediante una situacion en la que se encuentra un hombre que esta
construyendo una pared y dice a alguien ‘dame un ladrillo’ y luego lo coloca en un
lugar especifico en la construccion. Haciendo un andlisis de lo sucedido, el primer
acto es lingtistico, en tanto que el segundo es un comportamiento y ademas, se
hace uso de cosas. Desde esta aproximacion, se puede apreciar que, todo esta
conectado como parte de una sola operacion y se encuentra articulado con base
en medios y fines para cumplir con cierta funcion.

Por lo tanto, la aplicacién de sélidos conocimientos epistemoldgicos, teoricos y
técnicos (estrategias lectoras eficaces), como producto de un proceso de
ensefianza especifico, es condicidn sine qua non, ya que seria ingenuo pensar
gue los procesos mentales, los conocimientos a priori y experiencia individuales de
los que depende el proceso de significacion sean comunes a todos los estudiantes
mexicanos. Por tal motivo, durante la prueba deben activar y aplicar diversas
estrategias que, por ensayo y error, les han resultado mas efectivas. Esto es, el
conocimiento que tengan de éstas debe partir de un proceso ciclico de aprendizaje
(desarrollo acumulativo), que se basa en su aplicacion, en varios momentos de la
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lectura, con diferentes niveles de interaccion y compromiso (Pearson, et. al. ,1992;
Pressley, 2002).

Los conocimientos, el proceso de aproximacion y la aplicacion de estrategias
especificas deben guiar a los estudiantes a la comprension, el recuerdo, deteccion
de errores y rectificacion de posibles fallos (Carrasco, 2003). Del mismo modo,
deben facilitarles el construir una interpretacion y la eliminacién de la polivalencia
potencial de los enunciados (Leu y Kinzer, 1987; Solé, 2006) mediante la
formulacion de hipotesis plausibles acerca del sentido del texto (McCormick, 1987,
OCDE, 2000). Para que finalmente, sean capaces de transferir los conocimientos
y experiencias adquiridas hacia nuevas situaciones (OCDE, 2009). De este modo,
el enfoque constructivista-pragmatico-funcional que usa PISA, determina como
deben interactuar los componentes filosoéficos, tedricos y técnicos para adquirir el
conocimiento formal del lenguaje y su uso. Con base en lo anterior y desde mi
punto de vista, deduzco que los estudiantes no cuentan con esa logica de
aproximacion y la estructuracién de la que parten, los aleja, un poco, de los
criterios con que se legitima la validez de sus respuestas de acuerdo con este
modelo.

Conclusiones

Al analizar los bajos resultados de los estudiantes mexicanos en la prueba de
PISA en el 2009 considero que el problema se puede enfocar en que utilizan un
proceso de razonamiento que parte desde postura epistemoldgica ligeramente
diferente y una ldgica de construccion ontologica de menor alcance. Un aspecto
gue considero relevante es que la estructuracion de los tramados tedricos del
marco de PISA, fomentan un tipo de légica de aproximacién distinta, que si bien,
no es imposible de flanquear por los alumnos, si le podria requerir tiempo para
comprenderla durante el examen. Por el tipo de conflicto cognitivo que les impide
resolver los reactivos de los niveles mas bajos de esta subescala (Debajo del Nivel
1b, Nivel 1b y Nivel 1la), considero que podria atribuirse a la persistencia de
practicas de ensefianza y aprendizaje relacionadas con corrientes estructuralistas,
mecanicistas o conductistas en el aula. Estos enfoques de ensefanza favorecen
procesos de razonamiento de tipo lineal, desde el que se asume que el significado
se presenta de manera directa a la conciencia y brinda criterios de objetividad con
independencia de las situaciones sociales, historicas o culturales. De acuerdo con
Olson (2001), estos enfoques limitan la comprensién de los estudiantes al
interpretar las relaciones entre el autor, su obra y el contexto, pues se consideran
apreciaciones de tipo subjetivo. Por otro lado, considero que los alumnos al
analizar los diversos elementos que integran los textos, presentan un vacio
procedimental relacionado con la forma en que realizan la validez epistémica de
los juicios a los que arriban, para superar tal problema, considero que se requiere
alinear los procesos de capacitacién docente y el disefio curricular de la SEP, de
forma mas clara con la prueba de PISA, con el propésito de dotar a los estudiantes
de los elementos teleoldgicos, axioldgicos, epistemoldgicos, tedricos y técnicos
(estrategias efectivas) que direccionen su proceso de razonamiento de forma
eficaz.
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Tablas y Graficas

Tabla nim. 1 Elaboracién propia a partir de las bases de datos de OCDE
(2010b:158-170).

Grafica nim. 1. Elaboracién propia a partir de las bases de datos de OCDE
(2010b:158-170).

Notas:

! De acuerdo con las especificaciones internacionales el nimero minimo de alumnos que deben participar es
de 4,500 estudiantes y deben participar minimamente 150 centros escolares por pais.

2 Estos datos no son estimaciones, ni presentan condicionamiento estadistico.

% la prueba de PISA mide las competencias necesarias para la vida en sociedad y se le considera una
evaluacién de tipo no curricular, pero no significa que no tenga una propuesta curricular. Todas las
evaluaciones, sin importar la procedencia o el nivel en que se aplique, parten de una postura filoséfica y
tedrica sobre la educacidn, y discrimina contenidos.

* A continuacion se transcribe el texto original en inglés: As readers develop their stores of information,
experience and beliefs, they constantly, often unconsciously, test what they read against outside
knowledge, thereby continually reviewing and revising their sense of the text. At the same time,
incrementally and perhaps imperceptibly, readers’ reflections on texts may alter their sense of the world.
Reflection might also require readers to consider the content of the text, apply their previous knowledge or
understanding, or think about the structure or form of the text.

% A continuacién se transcribe el texto original en inglés: Explain how terms or names are interrelated with
mental concepts. In showing these interrelations, the definition explains the meaning of words. Explications
are a form of analytic exposition used to explain how a mental concept can be linked with words or terms.
The concept is treated as a composite whole which can be understood by being broken down into
constituent elements and their interrelations with each being given a name.

® A continuacién se transcribe el texto original en inglés: The PISA reading literacy assessment is built on
three major task characteristics: situation — the range of broad contexts or purposes for which reading takes
place; text — the range of material that is read; and aspect — the cognitive approach that determines how
readers engage with a text. All three contribute to ensuring broad coverage of the domain. In PISA, features
of the text and aspect variables (but not the situation) are also manipulated to influence the difficulty of a
task.

" A continuacion se transcribe el texto original en inglés: In integrate and interpret tasks, difficulty is affected
by the type of interpretation required (for example, making a comparison is easier than finding a contrast);
by the number of pieces of information to be considered; by the degree and prominence of competing
information in the text; and by the nature of the text: the less familiar and the more abstract the content
and the longer and more complex the text, the more difficult the task is likely to be.

8 A continuacién se transcribe el texto original en inglés: Explain how terms or names are interrelated with
mental concepts. In showing these relations, the definition explains the meaning of words. Explications are a
form of analytic exposition used to explain how mental concepts can be linked with words o terms. The
concept is treated as a composite whole which can be understood by being broken down into constituent
elements and their interrelations with each being given a name.
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RESUMEN

El presente trabajo pretende conocer como los adolescentes construyen su
propia identidad durante esta etapa tan importante del ciclo vital.

Valoramos la identidad de un grupo de 42 adolescentes entre 11 y 12 afios
(adolescencia inicial) y entre 14 y 15 afios (adolescencia tardia), a partir del
EOMEIS-II (Extended Version of the Objective Mesure of Ego Identity Estatus
creada por Adams, Benion y Huh en 1989) que se enmarca en una
conceptualizacion ericksoniana de la identidad.

En los resultados observamos que los alumnos presentan una mayor
puntuacion, a nivel global, en los estatus mas activos y maduros (identidad
alcanzada y moratoria) que en los estatus pasivos e inmaduros (identidad
hipotecada y difusa). Los chicos obtienen una puntuacion mas elevada que las
chicas en las medias en identidad moratoria en el tiempo libre e identidad
politica alcanzada.

PALABRAS CLAVE
Adolescencia, identidad, EOMEIS-II, estatus identitarios, teorias de Erikson,
profesion, politica, religion, relaciones sociales y ocio.

ABSTRACT

The aim of this study was to determine how adolescents construct their own
identity during this important stage of their lifecycle.

We evaluated the identity of a group of 42 adolescents between 11 and 12
years (early adolescence) and between 14 and 15 years (late adolescence),
from EOMEIS-II (Extended Version of the Objective Mesure of Ego Identity
Estatus created by Adams, Benion and Huh, 1989) which is part of an
Ericksonian conceptualization of identity.

In the results obtained we can see that students have higher scores on a global
level, the most active and mature estatus (identity achieved and moratorium) in
the passive and immature estatus (identity foreclosed and diffused). The boys
have a higher score than girls in stating the identity moratorium on free time and
political identity achieved.

KEY WORDS
Adolescence, identity, EOMEIS-Il, estatus identity, theories of Erikson,
profession, politics, religion, social relationships and leisure.
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Introduccidén

El presente estudio pretende conocer como los adolescentes construyen su
propia identidad durante esta etapa tan importante del ciclo vital.

Valoramos la identidad de un grupo de adolescentes para poder hacer una
categorizacion y ver las posibles diferencias en los estatus identitarios entre los
alumnos situados en una adolescencia inicial y los situados en una
adolescencia tardia. También valoramos las posibles diferencias asociadas al
género.

La investigacion se basa en las teorias de Erikson y Marcia sobre el
desarrollo de la identidad, dado que gran parte de los estudios teoricos y
empiricos sobre esta tematica se inspiran en estos autores.

Estudiamos la identidad de 42 adolescentes a partir del EOMEIS-II
(Extended Version of the Objective Mida of Ego Identity Estatus creada por
Adams, Benion y Huh en 1989) ya que se enmarca en una conceptualizacion
ericksoniana de la identidad y "varias décadas después de su creacion sigue
siendo ampliamente utilizado en Norteamérica, Europa, Australia (...) y varios
estudios corroboran su fiabilidad y validez interna" (Adams, 1998:2).

A continuacion, se define brevemente el término adolescencia y se
presentan algunas ideas de las teorias de Erikson y Marcia en relacion a la
identidad que dan forma al estudio y se convierten en su marco teérico.

Aproximaciones conceptuales

Segun el Plan Integral de soporte a la infancia y a la adolescencia de la
Generalitat de Catalunya (2001) la mayoria de autores, que han estudiado los
diferentes cambios que se producen en los seres humanos a lo largo de su
ciclo vital, consideran la adolescencia como un periodo de transito entre la
infancia y la edad adulta. Este periodo se inicia con la pubertad, momento en el
qgue se producen una serie de cambios fisicos y hormonales en el organismo
que a su vez propician toda una serie de cambios psicolégicos y sociales.
Estos cambios sitian a los chicos y chicas en un periodo de busqueda de la
propia identidad y de reconstruccion constante de la propia personalidad en el
intento de dejar de ser nifios o nifas para convertirse en adultos
(Palacios,1993; Weissmann,2012).

En cambio, la finalizacion de la adolescencia no se sitia de manera tan
precisa. En la sociedad occidental se relaciona con el momento en que la
persona es capaz de asumir las propias responsabilidades sociales, interactuar
con otros de manera madura y asumir su rol profesional (siempre que tenga la
oportunidad).

Sierra, Reyes y Coérdoba. (2010) analizaron como el adolescente se ve en
una dindmica y feroz lucha por su autodeterminacion, la busqueda de su
identidad, de su autonomia e individualidad. Estos autores comentan que
durante este proceso el adolescente parece experimentar un aislamiento, una
separacion de su contexto primario de formacion (familia), para refugiarse
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principalmente en el grupo de amigos. No obstante, los adolescentes de su
estudio manifestaron una sensacion de sentirse poco apoyados por su entorno,
motivo por el que los medios de comunicacién ocupan un amplio espacio en la
vida de los adolescentes y absorben muchas horas de su tiempo. Esto
posibilita que los demas pierdan importancia y que aparentemente no sean tan
necesarios. A pesar de que a los medios de comunicacion se les ha acusado
de absorber el tiempo de los nifios y de los adolescentes, es importante sefialar
gue de acuerdo con lo que mencionan los propios adolescentes, éstos ocupan
el espacio que la familia o los propios amigos no les pueden dar. Mufioz y
Olmos (2010) en un estudio que realizaron muestran la escasez de valores
educativos en su tiempo libre y aprecian diferencias significativas a tener en
cuenta en funcién del nivel educativo. Estos autores también indican que el
tiempo libre es un tiempo crucial en la vida de los adolescentes y presenta
procesos analogos a los experimentados en el tiempo escolar.

Por otra parte, segun teorias ericksonianas, la formacion de la identidad
personal se da a lo largo de la vida a partir de ocho etapas y es durante la
adolescencia cuando la construccién de la identidad alcanza su punto mas
algido. Esto es debido a que es el momento donde la persona busca y necesita
ubicarse en la sociedad en la que esta inmersa. "La principal tarea psicosocial
del adolescente se concreta en alcanzar la identidad" (Rice, 1997:329) que le
permitira llegar a ser un adulto Unico con un papel importante en la vida. Esta
identidad se manifiesta principalmente a partir de la eleccién de una carrera
profesional.

Marcia reelabora las teorias de Erikson y define la identidad como "una
organizacion interna, autoconstruida, dinamica de impulsos, habilidades,
creencias e historia individual" (Agullé, 1997:209). Establece cuatro estatus de
identidad para las personas adolescentes teniendo en cuenta si, durante su
proceso de construccion, se da o no una fase de exploracion u otra de
compromiso. Segun este autor, la fase de exploracion se puede definir como un
periodo de crisis tras el que el adolescente toma una decisién consciente. En
esta misma linea Akman (2007) apunta que la exploracién se refiere al
momento en el cual el adolescente busca activamente alternativas para
solucionar su confusion de identidad de acuerdo con sus objetivos, funciones y
creencias sobre el mundo y esta eleccion proporciona a la vida del individuo
direccion y proposito. Vemos que la fase de compromiso implica una inversién
personal en una ocupacion o un sistema de creencias (ideologia). Algunos
autores afirman que el compromiso representa un resultado positivo del
proceso de exploracion, refiriendose a la eleccidén del individuo acerca de los
aspectos que definen su individualidad y el reconocimiento de si mismo, en
relacion con cuestiones tales como la seleccion de una ocupacién, rol de
género, la amistad, la pertenencia al grupo, cuestiones morales y religion, entre
otros, asegurando de esta manera un sentido de logro de identidad (Berman,
Weems y Petkus,2008).

Asi, en funcion del grado de exploracién y compromiso, los cuatro estatus
de identidad son (Marcia, Waterman, Matteson, Archer y Orlofski, 1993):
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* ldentidad difusa. Segun Rice (1997), el adolescente situado en este
estatus no ha hecho un proceso de exploracion significativa para encontrar una
identidad ni se ha comprometido a nivel vocacional ni ideologico.

» Identidad hipotecada. El adolescente con este tipo de identidad ha
asumido un compromiso sin exploracién, "mediante la adopcion de los roles y
valores de figuras de identificacion precoz como por ejemplo los padres”
(Zacarés y otros, 2009:316). Es decir, no ha experimentado una crisis de
identidad ni ha hecho una exploracion significativa y permanece arraigado y
comprometido a los valores aprendidos durante su infancia.

* ldentidad moratoria. El adolescente, en este caso, esta en una fase de
exploracion activa, busca su identidad, pero aun no ha podido establecer
compromisos claros. Necesita experimentar un tiempo para encontrar una
identidad y unos roles socialmente aceptables. La identidad moratoria suele ser
previa a la alcanzada.

* Identidad alcanzada. El adolescente con esta identidad ha finalizado el
periodo de exploracion, superando una fase de moratoria, y adopta una serie
de compromisos relativamente estables y firmes.

Hay autores que consideran que estos cuatro estatus de identidad se
pueden dividir en dos grupos (Zacarés y otros, 2009:316):

e Estatus "activos" y "maduros”. Son los que estan formados por las
identidades  alcanzada y moratoria y generalmente estan asociados a
caracteristicas positivas (altos niveles de autoestima, autonomia y
razonamiento moral).

* Estatus "pasivos” e “inmaduros”. Formados por las identidades hipotecada
y difusa y asociados a caracteristicas mas negativas (bajo nivel de autonomia y
razonamiento moral y mayor grado de convencionalidad y conformismo).

Objetivos e hipotesis.
En cuanto a los objetivos que se pretenden conseguir con la realizacion de
este estudio sobre identidad cabe comentar que se concretan en:

» Conocer el estatus de identidad de cada uno de los adolescentes, segun
la clasificacion elaborada por Marcia.

* Identificar si se producen diferencias significativas entre los adolescentes
que forman parte del grupo "adolescencia inicial" y los adolescentes que
forman parte del grupo "adolescencia tardia".

» Detectar si existen diferencias significativas asociadas al género en
relacion a la identidad de este grupo de adolescentes estudiado.

Finalmente, cabe destacar que las hipétesis previas al estudio se basan en
la investigacion realizada por Zacarés y otros (2009) sobre el desarrollo de la
identidad en la adolescencia y la edad adulta emergente. Se sintetizan de la
siguiente manera:
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1. Los alumnos presentaran una mayor puntuacion, a nivel global, en los
estatus mas activos y maduros (identidad alcanzada y moratoria) que en los
estatus pasivos e inmaduros (identidad hipotecada y difusa).

2. Se producira una maduracion en relacion a los estatus identitarios a lo
largo de la adolescencia, indicada por un incremento de la puntuacion en las
dimensiones de identidad alcanzada y moratoria y una disminucion en la
puntuacion de las identidades hipotecada y difusa del grupo de adolescencia
tardia respecto al grupo de adolescencia inicial.

3. Las chicas presentaran, en conjunto, un estatus de la identidad mas
activo y maduro que el de los chicos, manifestado por la presencia de niveles
mas elevados en identidad alcanzada e identidad moratoria y mas bajos en
identidad difusa e hipotecada.

Método

Muestra

La poblacion objeto de estudio son 42 alumnos, entre 11 y 12 afios
(adolescencia inicial) y entre 14 y 15 afios (adolescencia tardia), matriculados
en un instituto de la provincia de Girona, donde se imparten estudios de ESO
(Educacion Secundaria Obligatoria de 11-12 afios a 15-16 afios) y Bachillerato
(de 15-16 a 17-18 afios). Concretamente la muestra estd formada por alumnos
de primero y cuarto de ESO.

La muestra del estudio se ha seleccionado a partir de una técnica de
muestreo no probabilistica. Para conseguir que los grupos de la investigacion
fueran el maximo de equilibrados entre si y controlar el efecto de posibles
variables extrafas (diferencias acusadas en los niveles cognitivos de los
estratos, diferencias de tipo conductual, etc.), se utilizo la "técnica de bloqueo".
Fue la profesora de lengua y literatura castellana quien decidié a qué grupos
teniamos que pasar el instrumento atendiendo a criterios de equilibrio y
similitud entre ellos.

Asi mismo, se ha realizado un muestreo por conglomerados dado que se
toman los siguientes grupos completos:

* Grupo de "Primero", constituido por 21 alumnos con edades
comprendidas entre 11 y 12 afios, de los cuales 12 son de género femeninoy 9
de género masculino.

* Grupo de "Cuarto", formado por 21 alumnos, con unas edades
comprendidas entre 14 y 15 afos, de los cuales 9 son de género femenino y 12
de género masculino.

Para realizar el analisis de datos hemos dividido la poblacién por grupos
(edad y género) para valorar si se dan diferencias significativas en funcién del
género y de la edad (grupo de adolescencia inicial o tardia).

A su vez, el muestreo no solo es por conglomerados sino que también es
estratificado, definiéndose los siguientes estratos:

* N1: Estrato de adolescencia inicial (11 y 12 afios) de género femenino.

* N2: Estrato de adolescencia inicial (11 y 12 afios) de género masculino.
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* N3: Estrato de adolescencia tardia (14 y 15 afios) de género femenino.
* N4: Estrato de adolescencia tardia (14 y 15 afios) de género masculino.

Finalmente, la muestra esta constituida por 42 alumnos, el 50% de los
cuales es de género masculino y el 50% restante de género femenino.
Ademas, el 50% tiene entre 11y 12 afios y el otro 50% entre 14 y 15 afios

Instrumento

Siguiendo el modelo progresivo de evolucion del estatus de identidad
(Waterman, 1982), el instrumento de medida utilizado para valorar la identidad
de los alumnos, como se ha comentado con anterioridad, es el cuestionario
EOMEIS-Il. Esta constituido por 64 items agrupados en 8 dominios,
dimensiones o ambitos, que permiten una evaluacion tanto de la dimension
ideoldgica del alumno (profesional, politica, religién y estilo de vida) como de la
interpersonal (relaciones sociales, pareja, roles de género y ocio). Para cada
uno de estos dominios se pueden valorar los cuatro estatus de identidad
identificados por Marcia.

Previamente se adapta el cuestionario a nuestro entorno y se traduce del
inglés al catalan durante el curso 2009-2010 con la colaboracién de diferentes
expertos liguistas.

Inicialmente la escala puntia de 1 a 6 cada uno de los items, siendo 1
"completamente de acuerdo" y 6 "completamente en desacuerdo”. En el
presente trabajo se ha invertido el orden de la puntuacion, siendo 1
"completamente en desacuerdo” y 6 "completamente de acuerdo”, ya que
consideramos que este orden es mas habitual en nuestro contexto y facilita el
andlisis de los datos.

La version original del cuestionario constaba de 64 items si bien se ha
reducido a 40 items. Se han suprimido las cuestiones referentes a estilo de
vida, pareja y roles de género, debido a la dificultad que, en general, supone
responder estas cuestiones a un grupo de adolescentes. De este modo, nos
guedamos con cinco dominios: profesional, politico, religioso, relaciones
sociales y ocio. En cada uno de ellos se puede valorar en cada identidad donde
se sitUa el adolescente, con una puntuacién entre 2 y 12, debido a que hay dos
preguntas para cada una de las cuatro identidades en cada uno de los cinco
dominios.

Procedimiento

Este estudio, tal como ya hemos apuntado, utiliza una metodologia de
encuesta con el fin de poder describir y analizar el desarrollo de la identidad de
los adolescentes que configuran la muestra. Consecuentemente, el disefio de
encuesta seleccionado es de tipo transversal ya que se pretende ver la
evolucién en relacion a los estatus identitarios de los discentes de diferentes
Cursos.

Los cuestionarios se pasaron a primera hora de la mafiana, tanto en el
grupo de 1r curso como en el de 4° curso de ESO. Al principio, en ambos
grupos, se hizo una pequefia introduccién animandoles a contestar, explicando
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brevemente los objetivos de nuestra investigacion y ofreciéndoles los
resultados de nuestro trabajo. Cabe sefalar que los adolescentes fueron
respondiendo de manera individual y que tardaron una media hora
aproximadamente.

Una vez pasados los cuestionarios, procedimos al analisis estadistico de
los resultados mediante el programa SPSSx (version 19)

Resultados

A partir de los resultados obtenidos con el pase del cuestionario EOMEIS-II,
podemos concretar las identidades que presentan cada uno de los alumnos en
los cinco ambitos que se han valorado: profesional, religioso, social, ludico y
politico. De entrada, nos damos cuenta de que, en un 97,62% de los casos, la
identidad de cada uno de los alumnos no es la misma para todos los a&mbitos.
En este sentido, varios autores han destacado en otros estudios "la naturaleza
asincrénica de la formacion de la identidad, es decir, que la construccion de la
identidad avanza a diferentes ritmos, en diferentes dominios. De esta manera,
un desarrollo mas avanzado en un dominio (por ejemplo el ocupacional) puede
no significar necesariamente un desarrollo igualmente pronunciado en otra area
(por ejempilo la relacional o la politica) "(Zacarés y otros, 2009:318-319).

Al analizar las medias y desviaciones tipicas obtenidas en el estudio en
cada una de las dimensiones, para cada tipo de estatus de identidad y para
todos los alumnos (independientemente de la edad, del grupo y del sexo),
realizamos las siguientes valoraciones (grafico 1):

* En las dimensiones profesional, social y de ocio encontramos que las
medias que puntian de manera mas elevada se corresponden con un estatus
de identidad alcanzada y, por tanto, encontramos un mayor numero de
alumnos que han podido explorar de manera suficiente y adquirir un
compromiso con respecto a la futura profesion, los amigos y las actividades de
ocio. En segundo lugar se sitian los alumnos con una identidad moratoria.
Finalmente, las puntuaciones mas bajas son para las identidades hipotecadas y
las identidades difusas.

* En los dmbitos politico y religioso, se observa que las medias mas altas
corresponden a alumnos con un estatus de identidad difusa y, por tanto, un
gran nimero aun no ha iniciado una fase de exploracion ni ha adquirido ningun
compromiso en relacion a la politica y la religion. En segundo lugar se sitdan
los alumnos con una identidad moratoria. En tercer lugar los que presentan una
identidad alcanzada y finalmente los que tienen una identidad hipotecada.

» En general las desviaciones tipicas son muy bajas, si bien cabe destacar
que siempre hay una mayor dispersion en los alumnos que presentan un
estatus de identidad difusa.
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Gréfico 1: Identidades en funcién de las 5 dimensiones

Por otra parte, para valorar las diferencias obtenidas respecto a las
puntuaciones medias segun el género se ha realizado la prueba T de student
para muestras independientes. Observamos que no hay diferencias
significativas segun el género, en cuanto al tipo de identidad en cada uno de
los 5 ambitos analizados, dado que la Sig. Bilateral de la prueba T es casi
siempre superior a 0'05, excepto en las puntuaciones en identidad moratoria en
el tiempo libre (Sig. = 0'012) y en identidad politica alcanzada (Sig. = 0' 027).

En el caso de la identidad moratoria en el tiempo libre vemos que la media
de los chicos es igual a 6'6 y la de las chicas es de 4,8. Por lo tanto, podemos
afirmar que los chicos, en relacion a las chicas, presentan puntuaciones mas
altas en identidad moratoria en el tiempo libre. Es decir, se constata que los
chicos presentan un nivel de exploracion mas elevado que las chicas con
respecto al ocio (grafico 2).

Respecto a la identidad politica alcanzada vemos que la media de los
chicos es 7,5 y la de las chicas es 6. Estos valores nos permiten afirmar que los
chicos presentan una media mas alta en identidad politica alcanzada que las
chicas. Ademas también indican que los chicos tienen las ideas politicas mas
definidas que las chicas (gréfico 3).

]
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Gréfico 2: Diferencias en el ocio en funcién del género

Gréfico 3: Diferencias en la politica en funcién del género

Para valorar las posibles diferencias identitarias entre los alumnos de
primero de ESO (adolescencia inicial) y cuarto de ESO (adolescencia tardia)
realizamos también la prueba T student para muestras independientes, que nos
permitid comparar las medias de cada uno de estos grupos.

Podemos constatar que hay diferencias estadisticamente significativas
(p<0,01) entre los alumnos de primero de ESO y los de cuarto de ESO con
respecto a las identidades politica y religiosa.

Valorando las medias en identidad politica para cada uno de estos estatus
vemos que: la media en identidad alcanzada en el grupo de cuarto de ESO es
de 7,6 y la del grupo de primero de ESO es igual a 5,9. Esto indica que los
alumnos de cuarto tienen el criterio politico mas definido que los de primero. En
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las identidades hipotecada, difusa y moratoria se observa que el grupo de
primero de ESO presenta las medias mas elevadas que el grupo de cuarto.
Esto nos pone de manifiesto que hay mas alumnos de primero (que de cuarto)
que aun no han iniciado un proceso de exploracion politica y que no se han
comprometido con una determinada ideologia y/o asumen los ideales politicos
de sus padres o figuras de identificacion primarias (grafico 4).

Grafico4: Diferencias en la politica en funcion del curso

En cuanto a la religion, vemos que el grupo de primero de ESO presenta
una media mas elevada en identidad difusa (9) que el de cuarto de ESO (6,5).
Esto nos muestra, como en el caso de la identidad politica, que hay mas
alumnos de primero (que de cuarto) que no se han planteado la cuestion
religiosa y/o que estan en proceso de busqueda y definicion de su sistema de
creencias (grafico 5).

Grafico 5: Diferencias en la religion en funcion del curso
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Finalmente, para valorar si hay una "correlacion" significativa entre las
variables edad y puntuaciones obtenidas en los diferentes estatus de identidad
y dominios se calcula el coeficiente de correlacién de Pearson. Se constata que
existe una relacion significativa con respecto a las variables edad y las
puntuaciones en identidad profesionalidad hipotecada, identidad religiosa
moratoria, hipotecada y difusa y en relacion a los cuatro estatus de la identidad
politica.

En el caso de las variables edad y puntuacién en identidad profesional
hipotecada vemos que el coeficiente de correlacion de Pearson es igual a
-0,326. Este hecho nos indica que a mayor edad, menor puntuacion en
identidad profesional hipotecada. Por lo tanto, podemos afirmar que los
alumnos més jévenes estdn méas determinados por las opiniones familiares a la
hora de elegir su profesion que los alumnos de cuarto.

Atendiendo a las variables edad y puntuacion en identidad religiosa
moratoria, hipotecada y difusa, vemos coémo la correlacion de Pearson entre las
variables es significativa (p<0,01) y negativa (tabla 1). Estos datos nos
permiten afirmar que a mayor edad menor puntuacion en identidad religiosa
moratoria, hipotecada y difusa. Por lo tanto, podemos afirmar que los alumnos
mas jovenes han iniciado menos procesos de exploracidbn en cuanto a la
religion, adoptan mas las creencias de los padres y/o estan mas en proceso de
basqueda que los mayores.

Moratoria | Hipotecada| Difusa
Edad Correlacion Pearson | -0,531" | -0,638" -0,459”
Sig. (bilateral) 0,000 0,000 0,002

** La correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 1: Correlaciones entre la edad y las puntuaciones en identidad
religiosa moratoria, hipotecada y difusa

Para finalizar, comentar que en el caso de las variables edad y puntuacién
en identidad politica alcanzada se da una correlacion significativa (p<0,01) y
positiva (con un coeficiente de Pearson de 0.327).Podemos afirmar que a mas
edad, mayor puntuaciéon en identidad politica alcanzada y, por tanto, los
alumnos mayores estdn mas definidos politicamente que los mas pequefios.

Respecto a las variables edad y puntuaciones en identidad politica
moratoria, hipotecada y difusa vemos que se da una correlacion significativa
(p<0,01) y negativa (tabla 2), indicando que a mayor edad menos puntuacién
en estos estatus de identidad politica. De este modo podemos concluir, como
en el caso de la identidad religiosa, que los alumnos mas jovenes han iniciado
menos procesos de exploracion en cuanto a la politica, adoptan mas las
creencias de los padres y/o estdn mas en proceso de busqueda que los
mayores.
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Moratoria | Hipotecada| Difusa
Edad Correlacion Pearson | -0,418" | -0,674" 0,464~
Sig. (bilateral) 0,004 0,000 0,002

**_|a correlacion es significativa al nivel 0,01 (bilateral).

Tabla 2: Correlaciones entre la edad y las puntuaciones en identidad
politica moratoria, hipotecada y difusa

Conclusiones

En primer lugar mencionar que los resultados expuestos invitan a las
siguientes conclusiones en relacion a la investigacion:

* Los datos obtenidos apoyan la consideracion de la adolescencia como un
periodo clave en el proceso de la formacién de la identidad. En las dimensiones
analizadas los alumnos presentan medias mas elevadas (en primer y/o
segundo lugar) en los estatus de identidad calificados de activos y maduros
(estatus de identidad alcanzada y moratoria) y, por tanto, hay mas alumnos en
una situacion de exploracion y de busqueda activa de la propia identidad que
alumnos que no han iniciado un proceso de exploracién y/o no han adquirido
ningn compromiso. Esta constatacion permite corroborar la primera hipotesis
formulada para este estudio que se basa en la investigacién de Zacarés y otros
(2009).

* El proceso de formacién de la identidad en la adolescencia no es lineal ya
que el 97,62% de los alumnos presentan estatus diferentes de identidad en
funcion de la dimensién que se analiza (politica, ocio, etc.). En el estudio de
Zacareés y otros (2009) también se destacaba la naturaleza asincronica de la
formacion de la identidad.

* Las chicas no presentan, en conjunto, un desarrollo de la identidad con
estatus mas activos y maduros que el de los chicos, dado que no hay niveles
mas elevados en cuanto a identidad alcanzada e identidad moratoria y mas
bajos en identidad difusa e hipotecada en todas las diferentes dimensiones
analizadas. La tercera hipotesis planteada para este estudio no se puede
corroborar ya que no se han podido detectar diferencias significativas en este
sentido, tal y como apuntaba la investigacion de Zacarés y otros (2009).

» Con todo, no sélo no se ha podido demostrar que las chicas presentan en
conjunto un desarrollo de la identidad méas alcanzada que los chicos sino que
los resultados de la investigaciébn apuntan que las medias de los chicos en
identidad moratoria en el tiempo libre e identidad politica alcanzada presentan
una puntuacion mas elevada que las chicas. Por tanto, los chicos se situarian
para estas dimensiones en un estatus mas elevado y de manera significativa.

» Se produce una maduracion en relacion al estatus de identidad politica
alcanzada a lo largo de la adolescencia, indicada por un incremento de la
puntuacion media en las dimensiones de identidad alcanzada del grupo de
adolescencia tardia respecto al grupo de adolescencia inicial. También se
objetiva una media significativamente mas elevada en los estatus mas
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inmaduros de la dimension religiosa en los alumnos de primero de ESO, lo que
indica que en este sentido son menos maduros que los de cuarto de ESO. Sin
embargo, en relacion a las otras identidades y dimensiones no se dan
diferencias significativas y no podemos afirmar que haya una maduracion
global a lo largo de la adolescencia, tal y como apuntaba el estudio de Zacarés
y col. (2009). Consecuentemente tampoco podemos acabar de confirmar la
segunda hipétesis de nuestra investigacion.

* A partir del coeficiente de correlacion de Pearson, aunque se demuestre
que a mayor edad mayor puntuacion en identidad politica alcanzada y menos
en los estatus mas inmaduros (hipotecada y difusa) de las dimensiones
religiosa y politica, deducimos que, en global, los alumnos adolescentes de
més edad no son mas "maduros” (sélo para algunas dimensiones).
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HACIA LA PLENA SIGNIFICATIVIDAD DEL TEXTO LITERARIO EN LA ESO:
DE LA LECTURA COMPRENSIVA A LA COMPETENCIA LITERARIA A
TRAVES DEL INTERTEXTO

Victor Cantero Garcia
Universidad Pablo Olavide, Sevilla

RESUMEN

La mayor parte de las pruebas internacionales detectan en nuestros escolares
de la ESO niveles bajos en relacién con la comprension lectora, tanto de textos
en formato papel como digitales. La presente colaboracion parte de esta
realidad y pretende aportar al lector sugerencias para invertir esta tendencia.
Dado que la competencia literaria no puede adquirirse y menos desarrollarse
sin la ayuda de una adecuada comprension lectora, en este articulo se ofrece
al lector una propuesta didactica para la practica de la citada comprensién por
medio del la lectura intertextual e interpretativa en el aula. Mediante el disefio
de una secuencia didactica mostramos al docente interesado una via para
promover la motivacion de sus alumnos hacia una lectura significativa y
provechosa.

PALABRAS CLAVE
Comprension lectora, intertextualidad, competencia literaria, lector critico.

ABSTRACT

Most internacional tests detected in our school ESO low standard in relation to
the reading comprehension of both texts on paper and digital. This collaboration
come from this reality and aims to provide the reader whith suggestions for
reversing this trend. As you can not acquire literary competence whithout the
aid of an appropiate reading comprenhension, this article provides the reader
with a didactic approach to the practice of that understanding through
intertextual and interpreative reading is in the classroom. By designing a
teaching sequence to the teachers concerned show a way to promote the
motivation of students to a meaninful and profitable reading.

KEY WORDS
Reading comprehension, intertextuality, literary competence, critical reader.
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1.- Introduccion

Curso tras curso los docentes andaluces de la ESO nos percatamos de
un hecho mas que evidente; a saber: que las Pruebas de Diagnostico (PDI)
aplicadas a nuestros alumnos muestran muchas de las carencias de estos en
compresion lectora. Una realidad que puede comprobarse analizando los datos
que al respecto facilita la Agencia Andaluza de Evaluacion Educativa.
Deficiencias que al no subsanarse en su momento se van arrastrando hasta
llegar a la postobligatoria. Al discrepar con esta realidad, los miembros de
nuestro Dpto. Didactico nos paramos a reflexionar sobre lo que se podria hacer
para poner freno a esta tendencia. Y nuestros esfuerzos se encaminaron hacia
la busqueda de propuestas alternativas que se concretasen en un nuevo
enfoque de la lectura como préactica escolar, de la que depeden muchos de los
aprendizajes. Conscientes de que era necesario promover este cambio,
comenzamos por analizar a fondo los ultimos resultados logrados por nuestros
alumnos en las PDI en el ultimo curso, ello con el fin de contar con datos
objetivos sobre los niveles de compresién lectora en 2° curso de la ESO en
nuestro IES. Y para que el lector cuente con una muestra clara del hecho al
que aludimos, adjuntamos una sintesis de los resultados de medicion
referentes a la “Competencia General en el Ambito de la Comunicacion
Lingliistica” (Lengua Espafiola) de las PDI, 2011. *

CENTRO: 11003217 - |.E.S. Alvar Nufez LOCALIDAD: Jerez de la Frontera
COMPETENCIA GENERAL EN EL AMBITO DEL CENTRO EN COMUNICACION LINGUISTICA (LENGUA ESPANOLA)
Puntuacion directa: a2 Rango: Entre 31y 124 Puntuacién transformada: 572,85 (Media 500 ¥ de:\.r._1 ipica 1503_
Etapa: 2°de ES.0.  DISTRIBUCION DEL ALUMNADO POR NIVELES DE COMPETENCIA SEGUN PUNTUACION TRANSFORMADA INDIVIDUAI
1. <=366 . 2. 367-433 3 434-500 [ 4 s01-567 5. 568-634 6 >634
360 % | 360 % 1270 % | T2180 % | 29,10 M | T 2920 %
; DIMENSIONES (Escala 1-6) ; [ 2008 - 2009 ~ 2000 - 2010 201
SCL1 Comprensién oral o T — i 1 4 zn104 o
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! Fuente: CEJA. Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa. Informe de Resultados de las PDI,
2011.
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De entrada hemos de precisar que son tres los elementos basicos de la
competencia linguistica que se miden a través de los cuestionarios de estas
pruebas: SCL1, comprension oral, SCL3, compresion lectora 'y SCL4, expresion
escrita. Tal como el lector puede observar, el grafico es una representacion de
las tres dimensiones que se indican, correspondientes a los tres ultimos cursos
escolares. Los datos ponen de manifiesto que es en comprension oral y en
expresion escrita donde los resultados son mas bajos, asi como en
comprension lectora, parcela en la que no se alcanza el nivel 6ptimo en
ninguno de los tres afios objeto de la evaluacion. Dado que entendemos que la
compresion lectora es la base para alcanzar el éxito en las otras dos
dimensiones, es por ello que dedicamos nuestro empefio en mejorar la practica
de la lectura comprensiva entre nuestros alumnos.

Una mejora que es necesaria, toda vez que segun los datos numéricos
que figuran el gréafico anterior existe un margen para incrementar las
puntuaciones directas alcanzadas por los alumnos en los indicadores de
medicion individuales, en relacion con las dimensiones objeto de evaluacion.
Dicho margen se hace evidente cuando se consulta el listado de
subcompetencias que han sido objeto de medicibn en el ambito de la
comprension lectora, las cuales no son dominadas en el grado que se debiera
por los alumnos/ que han realizado las pruebas:

EDUCACION SECUNDARIA. COMPETENCIA BASICA DE COMUNICACION
LINGUISITCA

(PCL3: Comprension lectora

SCL3.1 Identificar la idea general y la intencién comunicativa en textos escritos
continuos y discontinuos préximos a la experiencia del alumno, incluyendo los
del ambito académico y educativo.

SCL3.2 Extraer informaciones concretas o0 precisas de textos escritos,
realizando las inferencias que sean necesarias.

SCL3.3 Seguir normas o instrucciones de cierta extension expresadas por
escrito.

SCL3.4 Identificar los enunciados en los que esta explicito el tema general.
SCL3.5 Distinguir las partes de un texto escrito y relacionarlas con la
organizacién de la informacién que el texto presenta.

SCL3.6 Interpretar y valorar el contenido y los elementos formales basicos de
los textos escritos.

SCL3.7 Interpretar y valorar el contenido de textos escritos relacionandolo con
los conocimientos propios.

SCL3.8 Reconocer y comprender los rasgos caracteristicos de los diversos
tipos de textos: continuos y no continuos, literarios y no literarios.

SCL3.9 Comprender el vocabulario basico de textos escritos y deducir el
significado contextual de las palabras.

SCL3.10 Integrar informaciones extraidas de diferentes textos o hipertextos
acerca de un mismo tema para elaborar una sintesis en la que se incluyan los
aspectos principales.
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SCL3.11 Identificar algunos rasgos linglisticos propios de los usos sociales de
la lengua en textos escritos.

SCL3.12 Identificar y comprender el uso de categorias y elementos
gramaticales basicos.

Estos son los datos numéricos que estan reclamando nuestra
intervencién, la cual tiene que sustentarse en un método o procedimiento
contrastado, a los efectos de poner freno a las deficiencias en comprension
lectora detectadas en nuestros escolares. Sin embargo, nuestro intento por
invertir esta tendencia no podia pecar de altruista, antes al contrario debia
contar con algun referente externo que nos sirviese de pauta y de orientacion.
Se hacia preciso contar con un método, con un procedimiento que ordenase
nuestra intervencion en este ambito. Por ello a la hora de articular nuestras
propuestas de mejora de la compresion lectora de los alumnos y de cara a
contar con parametros fiables de medicion, nos inclinamos por el modelo
utilizado en el Proyecto PIRL (Estudio Internacional para la Evaluacion en el
Progreso de la Comprensiéon Lectora), Edicion de 2006, (Inna U.S Mills et alt,
2006: 12-17) el cual esta avalado por la Asociacion Internacional para la
Evaluacion del Rendimiento Académico. Un modelo de evaluacion para las
competencias basicas en el area de lengua materna, en el cual se contemplan
gran parte de las subcompetencias de area medidas por las PDI. Por ello los
indicadores del Proyecto PIRL nos sirven de base, tanto para fundamentar
nuestra propuesta de mejora de la competencia lectora de los alumnos, como
para articular una secuencia didactica para la practica de la intertextualidad en
el aula. Dichos objetivos quedan formulados del siguiente modo:

a) El primer reto en el campo de la mejora de la comprension lectora de los
estudiantes de la ESO consiste en que demuestre que son capaces de
utilizar sus habilidades y destrezas para construir significados a partir de
los textos dados. Para ello han de saber localizar y recuperar informacion
especifica contenida en los textos. En otras palabras, la aplicacion de
este indicador nos proporciona informacién sobre el grado en que los
alumnos logran detectar y entender la informacion y las ideas mas
relevantes indicadas de forma explicita en el texto. En definitiva, este
parametro nos ofrece pistas claras a la hora de elaborar las actividades
de comprension lectora que se han de incluir en nuestra secuencia
didactica.

b) El segundo de los indicadores, objeto de comprobacion por el modelo
PIRL, hace referencia a la capacidad del estudiante para hacer
inferencias directas, a partir de lo que lee. El lector debe contar con la
habilidad de trascender el significado superficial del contenido del texto y
extraer inferencias directas basadas en la lectura reflexiva del mismo.
Como buen lector debe deducir que unos acontecimientos dan pie a otros,
debe apreciar el progreso de la secuencia causa-efecto en una
argumentacion, tiene que saber determinar el referente de un pronombre,
identificar las generalizaciones efectuadas en el texto, reconocer la
relacion que existe entre los personajes que intervienen en el fragmento,
etc. Este indicador nos ayuda a la hora de proponer en nuestra secuencia
didactica un modelo de actividad que promueve el ejercicio de las
inferencias, a saber: que el alumno demuestre su pericia para conectar
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los fragmentos de informacion del texto en los que las ideas estan
claramente expresadas pero no su conexion.

c) En un tercer momento, este modelo de medicion de la compresion lectora
pone el acento en la necesidad de que los alumnos demuestren su
destreza a la hora de interpretar correctamente lo que leen e integrar de
forma comprensiva ideas e informacion. Hablamos de un proceso en el
cual el lector debe poner al servicio de la interpretacion del texto los
conocimientos previos que posee del mundo y de la realidad. En este
caso se trata de evidenciar su pericia para establecer conexiones entre lo
gue ya sabe y las ideas e informaciones que se desprenden del texto. El
lector debe mostrar que es capaz de interpretar correctamente el texto
leido y de reconocer la intencionalidad del autor del mismo. Una
propuesta de medicibn que conecta adecuadamente con nuestro
proposito, toda vez que lo que pretendemos con nuestra secuencia
didactica es fomentar una lectura interpretativa y significativa de los
textos dados.

d) En ultimo lugar el modelo elegido incide en la necesidad de medir la
capacidad del alumno para analizar y evaluar el contenido de los textos,
el lenguaje que en ellos se emplea y los elementos textuales que los
integran, todo ello desde una perspectiva critica. En este proceso se
incide en lo importante que es el hecho de que el estudiante personalice
los textos, que interprete personalmente las afirmaciones que se hacen
en los mismos. Un proceso que nos da pie a proponer en nuestra
secuencia didactica ejercicios que vayan en esta direccion, es decir que
nos garanticen que el lector consigue comprender plenamente el
contenido de los textos que lee.

La aplicacion de estos indicadores del Proyecto PIRL a nuestra propuesta de
secuencia didactica debe garabtizar que los alumnos sean capaces de hacer
suyo lo que leen, tienen que dar plena significacion a los textos literarios que
analizan, a la par que los convierten en una herramienta util para la resolucion
de los problemas de su vida diaria. Sin embargo, en nuestro intento por
explicitar nuestra concepcion de la lectura comprensiva y de aportar propuestas
claras para su mejora no es suficiente con contar con un marco teorico que
sustente nuestras pretensiones. Lo que nos proponemos es fomentar la
practica de la lectura intertextual e intepretativa como ejercicio a realizar en el
aula, gracias a la cual mejoren los niveles de compresion lectora del alumnado
de la ESO, por ello se hace necesario que especifiquemos nuestro modo de
entender la intextualidad como proceso del que se desprende una lectura
plenamente significativa. Una concepcion del intertexto que no puede
desligarse de los procesos de interpretacion y reflexion sobre los textos
literarios, los cuales hacen mas cercana al lector la sustancia que se contiene
en los mismos.

Todo lo anterior constituye el paso previo a la confeccidbn de una
secuencia didactica en la que se pongan al servicio del docente aquellos
recursos gue incidan en la mejora de la compresion lectora por medio de un
acercamiento voluntario y motivado de los estudiantes a los textos
seleccionados por el mismo. Terminamos nuestra colaboracién con un breve
apartado dedicado a las conclusiones, en las cuales destacamos el hecho de
que cuando el alumno recibe del docente los textos literarios cuidadosamente
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seleccionados y adecuados a su nivel competencia lectora y a sus habilidades
como intérprete de los mismos, la lectura adquiere los indices de compresion
esperados. Nos referimos a aquellos textos que conectan con los intereses
personales del lector y que le ayuden a conocerse mas y mejor a través de lo
que lee.

2.- Revisando los principios metodolégicos que sustentan nuestra
practica de la lectura literaria

Tras una lectura detallada de los aspectos dedicados en nuestra
Programacion Didactica al acto lector y tras reflexionar sobre los principios
pedagdgicos sobre los que se asienta el articulado tanto del Decreto 217/2007,
de 31 de julio, por el que se establece la ordenacion de las ensefianzas
correspondientes a la ESO en Andalucia, (BOJA, n° 156, de 8.8.2007), como
de la Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el curriculo de la
ESO en Andalucia, (BOJA, n° 171, de 30.8.2007) nos percatamos de que
nuestros principios metodolégicos en relacion con la lectura son similares a los
recogidos en el Anexo | (Ensefianzas propias de la C. A. Andaluza), Area de
Lengua Castellana y Literatura, que forma parte del articulado de la Orden
antes citada, en cuya pagina 48 se alude a la lectura como:

Un proceso de interaccion entre el lector y el texto que siempre implica la actuacion de un
lector activo, el cual lee con alguna intencién. Este planteamiento llevado al desarrollo y
mejora del aprendizaje lector requiere impregnar de un continuo enfoque funcional cualquier
lectura.

Este es nuestro modo de concebir el acto lector, a saber: como un aprendizaje
significativo y funcional del texto, de tal forma que nuestros alumnos sean
capaces de leer de forma efectiva diversos tipos de textos, escritos con
diferente intencion y que cumplen diversas funciones comunicativas. Hablamos
de un modelo de ensefianza-aprendizaje de la practica lectora en el que el
docente ayuda a sus alumnos en la tarea de interpretacion de textos literarios
con dificultades de comprension creciente, y ello con el fin de que progresen en
su autonomia lectora, ejerciten las destrezas especificas del acto lector y
tomen conciencia de su importancia. En definitiva nos referimos a un modelo
de aprendizaje de la lectura que hunde sus raices en dos principios
psicolinguisticos esenciales: de un lado, el llamado aprendizaje significativo,
emanado del constructivismo, y de otro, el principio de funcionalidad, mas
ligado a los postulados de la linglistica comunicativa o del texto. Ambos
modelos recomiendan la importancia de partir de los conocimientos previos de
cada lector si queremos que la lectura resulte para él un acto de aprendizaje
significativo. Lo que supone en la practica contar con las posibilidades reales
de nuestros alumnos para razonar y aprender partiendo de lo que ya saben.
Sus conocimientos previos son para ellos instrumentos para la correcta
interpretacion de las nuevas informaciones que se les presentan en la lectura.
Por ello a la hora de concretar los postulados del constructivismo en un
procedimiento lo mas adecuado posible para desarrollar en nuestros
estudiantes la compresién lectora de los textos literarios, recalamos en las tres
operaciones metodologicas que B. Bloom (1972: 245) determina como propias
del proceso de comprension lectora, las cuales se ajustan plenamente a
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nuestras intenciones, al fomentar entre los alumnos una practica lectora lo mas
critica, interpretativa y reflexiva posible. Dichas premisas son:

La traduccién; o capacidad para expresar la informacion recibida de un modo personal, sin
falsearla ( y asi se trasciende la pura memorizacibn mecanica), la interpretacién; o
capacidad para reagrupar de otro modo los elementos recibidos; y la extrapolacion e
interpretacion; o capacidad para hacer deducciones o inferencias sencillas a partir de una
informacion dada.

No obstante, en esta busqueda de los cimientos de nuestra propuesta
de mejora de la comprension lectora no podemos olvidarnos de la importancia
del llamado principio de funcionalidad. Nos referimos al paradigma funcional del
acto de habla, el cual tiene como objetivo mostrar la importancia de explicar el
hecho linguistico en conjuncion con los factores sociales, discursivos y
pragmaticos, es decir; analizar la produccion lingtistica en funcion del hablante.
Un modelo funcional que, aplicado al caso que nos ocupa, supone que el lector
es capaz de descubrir que los contenidos del texto literario tienen un nexo con
Su vida, conectan con sus experiencias y vivencias y le ayudan a ponerse en
contacto con los autores, como un modo idéneo de participar de las intenciones
comunicativas reales o imaginarias que se encierran en el texto; a la par que
comparte lo aprendido con el resto de sus compafieros de clase, actividad que
le abre a un universo de nuevas interpretaciones. Este es un pilar esencial de
nuestro modelo lector, pues a medida de que el alumno comprende lo que lee
se siente mas motivado para seguir leyendo, para seguir aprendiendo a partir
de lo leido, dado que los aprendizajes adquiridos van modificando sus
estructuras cognitivas anteriores. Hacer nuestro este presupuesto de la
funcionalidad implica proporcionar a nuestros aprendices habilidades para
realizar una organizacion logica y bien estructura de los textos literarios leidos.
Organizacion que ha de venir acompafada de una vision interdisciplinar de los
contendidos textuales, y ello con el objeto de que la practica de la lectura
intertextual se convierta en un recurso apropiado para facilitar un plena
compresion de lo que el estudiante lee.

3.- De los presupuestos tedricos a la experimentacion en el aula: de la
intertextualidad a la lectura intertextual.

Conscientes de que la comprension lectora de nuestros alumnos es
susceptible de mejora si logramos que analicen y entiendan el contenido de los
textos literarios desde todas las perspectivas posibles, vamos a precisar qué
entendemos aqui por intertextualidad y cémo la lectura intertextual puede
convertirse en un recurso didactico muy valido para lograr nuestros propositos.
Muchos son los significados y matices que se aprecian en la definicién de la
intertextualidad, sin embargo nosotros hacemos aqui hincapié solo en aquellos
gue se relacionan con el acto lector y con la competencia literaria, dejando para
otras investigaciones empiricas la descripcion minuciosa de los fundamentos
tedricos de dicho concepto. Es decir que vamos a seleccionar aquellos
aspectos del intertexto que luego nos ayuden a confeccionar nuestra secuencia
didactica, toda vez que nuestro interés no se centra en el debate tedrico, sino
en como mejorar la compresion lectora de nuestros estudiantes mediante una
ejercitacion de la lectura intertextual que se ajusta a las recomendaciones que
al respecto nos aporta la Profesora Teresa Colomer (1993:23) segun la cual:
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Las condiciones para la mejora de la ensefianza de la lectura y de la escritura hallan su
marco adecuado en la linea de lo que ha venido a denominarse pedagogia por proyectos.
La adopcion de este instrumento metodolégico permite el desarrollo de actividades extensas
de lectura y escritura.

Precisamos aqui lo que entendemos como modelo pedagdégico basado en la
realizacion de proyectos. El trabajo por proyectos en el ambito de la educacion
literaria se postula como una forma de programacion que se ajuste al objetivo
de desarrollar la competencia literaria del alumno. Para concretar la adecuacion
de los planes de trabajo del aula al nuevo modelo de educacion por proyectos,
este nuevo paradigma metodoldgico pretende sustituir la aspiracion tradicional
de convertir a los alumnos de secundaria en lectores especializados por
lectores con habitos de lectura consolidados, capaces de comprender los
textos literarios Este nuevo enfoque deja de entender el aprendizaje literario
como una acumulacion de conocimientos para concebirse como el desarrollo
de una competencia lectora. Se trata de dejar atras la actividad lectora
centrada en la reproduccibn memoristica y dar cabida a una auténtica
formacion de lectores literarios.

Es en el contexto de este modelo de aprendizaje por proyectos donde
insertamos nuestra propuesta de intertextualidad. Mucho ha llovido desde que
en 1967 J. Kristeva (1966: 432-465) introdujera este término —proponiéndolo
como analogo al de intersubjetividad aportado por Mijail Bajtin— en el ambito de
los estudios teorico-literarios y entendiendo por tal: «las huellas, citas y
alusiones a otras obras literarias que pueden observarse en cada texto.» De
esta primera definicion se deriva la nocion del texto como unidad organizada en
partes dotas de sentido e intencion comunicativa, cuyo significado global
hemos de desentrafiar en toda su extension y en sus distintas vertientes:
pictérica, sonora, iconica, musical, etc. Se trata de desplegar una labor de
interpretacion textual, gracias a la cual han de aflorar los distintos discursos
que en el texto se contienen: literario, artistico, actitudinal, asi como los
contextos en los que ha sido elaborados. De aqui que en nuestras clases de
lectura literaria acercamos los textos a los alumnos como si fueran un mosaico
de ideas, de observaciones, de asimilaciones de otros textos, pues tal como
sefiala Rosario Mafalisch Suarez (2009: 235) los textos son fuentes constantes
de riquezas y: «cuentan con claras potencialidades de ambito cognitivo y
axiolégico: es decir, que el texto es una via de acceso a nuevos conocimientos,
una via de formacion en valores. Por ello el acercamiento al texto literario
desde la Optica intertextual desarrolla la imaginacion, la creatividad y el
pensamiento critico del lector.»

Este es el punto de partida de nuestra forma de comprender el intertexto,
nos referimos al hecho de admitir la existencia de tantos textos como lectores
dispuestos a interpretarlos. De aqui que la finalidad de nuestra secuencia
didactica se centre en lograr que los alumnos de 2° de la ESO sean capaces de
leer determinados fragmentos literarios, contando para ello con las claves, con
los antecedentes y con las influencias que sobre los autores de los mismos
ejercieron otros artistas: mauasicos, pintores, escultores, etc. Un modo de
afrontar la lectura en la que la préactica de la interpretacion significativa,
reflexiva y critica de los textos se transforma en una actividad habitual en
nuestras clases de Lengua Espafiola. Y con ello nos referimos a un ejercicio de
la lectura intertextual que ha de desarrollar en los estudiantes sus habitos
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indagadores en busca de nuevos conocimientos, toda vez que tal como nos
sefiala Emilio Hernandez (1998: 38), este modo de leer:

«Les ayudara a comprender que el texto literario es un catalizador que propicia el acercamiento
a otros textos en diferentes estilos funcionales, pues sabemos que las estructuras lectoras
estan historica y culturalmente condicionadas y cada etapa histérico-cultural tiende a imponer
un tipo de estructura lectora o estilo de recepcion del texto. Pero cuantas mas relaciones
establezca el lector-alumno entre textos de diversas tipologias y funciones (intertextualidad)
mayor sera la perdurabilidad en su memoria de lo que lee.»

Este es el efecto de la lectura intertextual que nosotros queremos
trasladar a los alumnos; a saber: lograr que los contenidos mas significativos
de los textos literarios perduren en su memoria mas alld de la primera
impresion, pues a juzgar por lo que nos dice Michael Rifaterre, citado por
Desiderio Navarro (1997:163):

La intertexrtualidad es un modelo de percepcidon del texto, es el mecanismo propio de la
lectura literaria. Solamente produce, en efecto, la significacion; mientras que la lectura lineal,
comun a los textos, solo produce el sentido. El sentido Gnicamente referencial: resulta de las
relaciones reales o imaginarias de las palabras con los elementos no verbales
correspondientes a ellas. Por el contrario, la significancia (el significado) surge de la
relaciones entre esas mismas palabras y los sistemas verbales situados fuera del texto
(pero a veces parcialmente citados en ese texto) que se hallan en estado potencial en la
lengua o ya actualizados en la literatura.

Este modelo de intertextualidad nos ayuda a trasladar a los estudiantes la idea
de que los textos literarios no son solo un conjunto de lexemas organizados en
sintagmas, sino que son la suma de proposiciones provenientes de otros textos,
las cuales alcanzan plena significacion en funcién de las relaciones semanticas
que se establezcan entre ellas y entre los textos a los que dan forma. Nos
referimos con ello a las relaciones dialégicas que se establecen en un texto
entre la palabra autoral y la ajena. Relaciones que, en opinion de Roland
Barthes ( 1974: 24) contienen la esencia de la intertextualidad, toda vez que:
«el texto se hace, se trabaja a través de un entrelazado perpetuo, perdido en
ese tejido, en esa textura, en ella el sujeto se deshace lo mismo que una arafia
gue se disuelve en las segregaciones contrastivas de su tela (....). El placer del
texto es eso: el valor llevado al rango sustancioso de lo suficiente.» Relaciones
que, en definitiva, son las que plasman en el texto el mundo cultural del autor y
de su época y que contribuyen a que la lectura inteligente de los textos nos
evoque ideas ya leidas, nos despierte vivencias ya experimentadas todas ellas
Utiles para una correcta interpretacion del texto.

Este entramado, esta red de textos es la que da sentido a nuestra
propuesta de lectura intertextual, pues tal como precisa Antonio Mendoza
Fillola (1994: 63) la intertextualidad: «es un tejido de voces que se constituyen
a partir de la combinacion de distintos cédigos que hemos leido antes, visto o0
escuchado en algun momento de nuestra vida.» Una combinacion que toma
forma cuando en el aula practicamos la lectura intertextual y superamos la
lectura mecanica de los textos literarios, dando lugar con ello a la formacion en
la mente del alumno de mapas cognitivos con los que interpretar criticamente
dichos textos en toda su complejidad. Un acercamiento a los intertextos que
solo se produce cuando: «el lector es capaz de establecer conexiones entre la
actividad receptora y comprensiva y las diversas relaciones textuales. » (Ibidem:
87). En definitiva, hablamos de un lector activo que realiza un trabajo
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productivo con el texto, que lo rescribe para si y que, en palabras de Rafael
Areiza Londoifio (2000: 70): «es capaz, a partir del deseo y de esquemas
cognitivos bien cimentados, desplazar sentidos, desviar el texto, reutilizar sus
conceptos, introducir variantes conceptuales y en general de construir su propio
texto.

Tras lo expuesto hasta ahora ha quedado claro que la practica de la
lectura intertextual es un recurso muy util para desarrollar en los alumnos de la
ESO su competencia lectora, pues si en algo incide este ejercicio es en asumir
los textos como unidades coherentes, perfectamente ensambladas, en las
cuales, tal como sostiene Antonio Garcia Berrio (1994: 187): «la
intertextualidad es una actividad polisotonica que se sostiene en el constante
desplazamiento de las piezas textuales y la articulacién de dicho texto depende
de aquel equilibrio de tendencias, condicion inherente a la dinamica de la
produccion textual.»

Un equilibrio de tensiones que convierte al texto en un juego de
colisiones significativas y en huella de otros textos, pues en palabras de
Enriqgue Martinez Fernandez (2002:70): «cada palabra conserva la huella de las
que le precedieron y se abre a huellas de las palabras que le siguen.»
Hablamos del texto como tejido linguistico de un discurso en el que se
emancipan un sinnimero de categorias participantes de distinta manera y con
variable intensidad en el juego textual, asi como en el advenimiento de la
intertextualidad concebida como modo de ser del texto, es decir como: «un
trabajo de transformacién y de asimilacion realizado por un texto centrador que
mantiene la leadership de sentido.» Jenny (1997: 262)

Queda claro que cuando aludimos aqui a la lectura intertextual en el aula
lo hacemos buscando que los alumnos/as descubran los intertextos, asi como
las relaciones entre el autor y otros autores. Relaciones que se explicitan en la
critica contenida en el texto en relacién a otros y en el uso de la cita, la
referencia, la imitacion, la parodia, el humor y la ironia. Por ello la
intertextualidad llevada al aula debe tener presentes, en palabras de Manfred
Pfister (1999:92) los siguientes aspectos:

1.- La dimensidn horizontal (sincrénica) y vertical (diacrénica) del texto.

2.- El texto usado como texto o como pretexto.

3.- El texto como un conjunto de relaciones con otros textos.

4.- Los nexos entre un texto y los espacios discursivos de una cultura.

5.- La paratextualidad: relaciones entre un texto, su titulo, su prologo y epilogo.

6.- La metatextualidad: referencias criticas de un texto a un pre-texto-.

7.- La hipertextaulidad: un texto toma a otro como fondo, imitacién, adaptacién, continuacion.
8.- La architextualidad: las relaciones genéricas de un texto.

9.- El intertexto: texto que desencadena asociaciones en la memoria del receptor.

10.-La intertextualidad critica: un critico habla del discurso de otros.»

Estos son, en cierto modo, los contenidos que se desarrollan en nuestra
secuencia didactica, toda vez que tal como nos precisa José Antonio Alvarez
Amoroés (1999: 9-10), a propoésito de su descubrimiento de la intertextualidad
en El Ulises, de J. Joyce, al lector le corresponde: «descubrir la presencia de
las diversas voces que intervienen en una determinada narracion, lo cual suele
comportar de modo automatico la referencia a diversos puntos de vista vy,
tradicionalmente, a varios narradores, y grados de distancia narrativa, de igual
manera descubrir modificaciones en una de esas facetas equivale a
presumirlas en las demas.» Un descubrimiento que presupone que el
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estudiante cuanta con una adecuada competencia intertextual , es decir, que es
un lector capaz de situar el texto, de enmarcarlo en su contexto y de localizar
los elementos que le confieren coherencia y cohesion. En otras palabras, se
trata de un lector activo, el cual comprende, en palabras de Mijail Bajtin (1982:
257) que: «la comprension pasiva del discurso es tan solo un momento
abstracto de la comprension total y activa, la cual implica una respuesta (...)
Tarde o temprano, lo escuchado, lo comprendido activamente resurgira en los
discursos posteriores o en las conductas del oyente.» Una comprension plena y
significativa del texto, la cual, en opinidon de Gabriela Reyes (1994: 45). «es una
condicidn sine que non que nos ayuda a situar y dar forma al texto, y que junto
con la palabra intrinseca del mismo son los mecanismos de comprension. Esto
siempre que contemos con un lector dotado de competencia intertextual.»

4.- Las claves para dar el salto de la interpretacion textual a la
comprension significativa de los textos literarios.

El segundo eje sobre el que se asienta la comprension lectora
significativa se centra en lograr la correcta interpretacion de los textos literarios
por parte del alumno. A juicio de este articulista merece la pena que nos
detengamos a considerar los aspectos mas relevantes de la interpretacion
textual que hacen al caso, los cuales son esenciales para facilitar la completa
decodificacion de los signos que se contienen en el lenguaje de los textos, y en
cierto modo determinan el aprovechamiento lector de los mismos. Tal como
sefala Araceli Herrero Figueroa, (2008: 633) nosotros partimos de la idea de
que: «el lenguaje en la literatura no es un uso particular de la lengua, sino que
supone la plena funcionalidad de la misma o la actualizacibn de sus
posibilidades, por ello se hace necesario incrementar en los alumnos la
capacidad de comprension lectora y de interpretacion de los textos literarios.»
Esta es la razon por que traemos aqui a cuento el acto lector y el aprendizaje
del discurso literario dentro de la escuela, como la realizacion mas plena del
uso de la lengua. Una realizacién que solo podra alcanzar tal plenitud cuando
los estudiantes logren el maximo nivel de compresion lectora; es decir, cuando
sean capaces de entender, decodificar e interpretar los textos literarios en toda
su extension y profundidad, siendo este uno de los objetivos principales de la
propuestas curriculares para el Area de Lengua Castellana y Literatura para la
ESO. Una realidad que, citando palabras de E. Coseriu (1987: 25), implica
entender que: «el empleo del lenguaje en la vida cotidiana es efectivamente un
uso. También podemos decir que el empleo del lenguaje en las ciencias es un
uso. Pero no el empleo del lenguaje en la literatura, que no es un uso particular,
sino que representa la plena funcionalidad del mismo o la actualizacion de sus
posibilidades, de sus virtualidades.» Sobre este principio de plena funcionalidad
del texto literario se asienta nuestra propuesta, toda vez que sin la correcta
interpretacion del mismo, su funcionalidad queda anulada.

En este avance hacia la lectura interpretativa se hace necesario que
distingamos entre lectura cognitiva, entendida como lectura de los textos que
requiere del lector unos conocimientos previos, concretos y bien definidos, pero
que no posibilita interpretaciones; frente a lo que se entiende por lectura
literaria, la cual demanda del lector una plena colaboracion con el fin de poder
recodificar el mensaje contenido en el texto. Por ello, tal como sostiene
Fernando Lazaro Carreter (1987: 116) el texto literario: «exige una mayor
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participacion del lector. En el literario, el lector debe interpretar y concretar su
valor plurisignificativo, un valor con el que no cuenta el funcional, al ser
necesariamente univoco y unidireccional.» Sabemos, pues, que el texto literario
cuenta con muchas posibles interpretaciones, por ello con la ayuda de la
lectura critica debemos desarrollar en el aula una préactica de la lectura literaria
acompafnada con un amplio muestrario de textos, no solo los tradicionales. Un
abanico de textos literarios en los que el alumno se sumerja buscando la
informacion que se le pide, a la par que descubre el hecho literario desde
dentro de los propios textos. Solo desde la lectura interpretativa y critica es
posible paliar las deficiencias de compresion lectora de nuestros alumnos, por
ello insistimos en la necesidad de trabajar en el aula los contenidos literarios,
un propoésito que concuerda con lo que D. Lerner (2001: 100) nos sefiala al
respecto cuando precisa que: «ejercer la practica de la lectura y de la escritura
es condicion necesaria para poder reflexionar sobre ello. » Una reflexion que
ayuda a los alumnos/as a convertirse en lectores inteligentes y criticos,
capaces de apropiarse del texto, pues tal como sefialaba Goethe cuando se lee
no solo se aprende algo, sino que el lector se convierte en alguien. Hablamos
de una lectura deseada, buscada, planificada que nos proporciona felicidad,
pues como indica Daniel Pennac (1992:11): «el verbo leer no tolera el
imperativo, es una aversion que comparte con algunos otros verbos como amar
y sofar.»

Este es el perfil del lector-receptor critico que nosotros pretendemos
desarrollar en nuestras aulas. Un perfil cercano al del lector ideal o moderno
disefiado por U. Eco (2002: 79). «el cual debe superar el nivel del lector
semantico, que se conforma con saber como termina la obra, para lograr el
nivel del lector inteligente; es decir, aquel que desea descubrir los
procedimientos de construccion del sentido del texto.» Se trata de un lector que,
en palabras de Luz Eugenia Aguilar Gonzalez (2006: 6) conoce: «el
funcionamiento del texto, lo comprende en profundidad, y por ello puede gozar
mas de él, pues puede relacionar ideas, significados, temas, y por ello apreciar
la complejidad y simplicidad en la construcciéon del mismo.» Hablamos de un
lector que sabe que para cada texto hay mas de una posible interpretacion, por
lo que la lectura y el analisis de un relato, cuento o poema contribuye a un
mayor acercamiento a otros relatos, cuentos o poemas, de modo que el lector
critico puede hallar convergencias de percepcion a travées del tiempo, logrando
al final del proceso crear su propio texto. Esto quiere decir que el dominio de la
competencia literaria se adquiere mediante su ejercicio, pues tal como precisa
Jonathan Cullers (1978: 112): «la nocién de competencia literaria acaba
haciendo de base de una interpretacion reflexiva de los textos. » Por tanto, de
lo que se trata es de educar a nuestros estudiantes en la recepcion critica de
los textos, o que supone contar con estrategias adecuadas que les ayuden a
asumir posturas criticas, de resistencia ante la imposicion de determinados
significados e interpretaciones impuestas desde el poder. Tal como sefala P.
MacLararen (1994: 215) hemos de:

«Desarrollar en nuestros alumnos un método de pensamiento critico a la hora de leer, en
congruencia con los métodos freinianos se trata de un método que debe surgir del sujeto, con
la ayuda de padres y maestros. Un método de interpretacion que debe abarcar todas las
posibilidades culturales: peliculas, internet, television, pintura, al objeto de conseguir una
interpretacion lo mas completa posible del texto, a la par que lograr la educacién de un
ciudadano mas libre y més critico.»
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Hablamos de un método de pensamiento que al poner el acento en la
interpretacion critica de los textos, requiere la ejercitacion del dialoguismo
interlextual, toda vez que tal como nos precisa Fabio Jurado Valencia (1999:90):
«por medio del dialoguismo intertextual en el aula, el lector pone en juego su
capacidad para reconocer los diversos textos que hay dentro de un texto.» Una
capacidad como lector critico que se adquiere estando en contacto con otras
personas, las cuales actian como interlocutores, con ellos el lector intercambia
los mundos que construye en su mente tras la experiencia lectora. Por ello la
escuela debe formar lectores criticos, los cuales, tal como sostiene Felipe
Garrido (1999:66), sean:

«Capaces de comprender el texto en toda su extension y profundidad, capaces de desentrafiar
e interpretar su significado. Es un lector que siempre se pregunta por el doble significado que
las palabras pueden tener en el texto, no se conforma con el significado literal de las cosas,
sino que tiene que inferir y deducir los significados implicitos. Es aquel que mantiene una
actitud irreverente frente al texto, una actitud critica frente a lo que nos pueda decir.»

Por ello, nuestra insistencia en la necesidad de practicar una lectura
interpretativa de los textos literarios, pues de ella ha de desprenderse una
vision por parte del alumno de la complejidad de situaciones que se le ofrece
en dichos textos, las cuales tienen clara incidencia en su vida diaria, pues tal
como sefala Margaret Lee Zoreda (1999: 155) por medio:

«De la lectura literaria el alumno ha de ser capaz de ampliar su visién del mundo que le rodea,
ha de percatarse de que la literatura tiene que ver mucho con su propia vida, que le afecta a lo
que puede aprender en situaciones académicas y que le afecta a como puede resolver sus
problemas en el trabajo y en la vida. »

De estas palabras se deduce que la literatura nos estimula a mantener nuestra
conexion con los deméas y nos ayuda a descubrir el pluralismo intrinseco de
significado que hay en las cosas. En resumen, tal como nos precisa Judith
Langer (1995: 145) la literatura: «afecta a como aprendemos en situaciones
académicas y a como resolvemos los problemas en el trabajo y en la casa.»
En definitiva, no podemos quedarnos en lo que Louise Rosemblat (1938: 234-
235) denomina lectura eferente del texto, aquella en la el lector solo se
preocupa de lo que puede extraer de lo leido (informacion, resolucion de
problemas, etc), lo que nos va a servir para algo después de leer; sino que el
lector debe lograr la plena conexion, la completa simbiosis entre su persona y
el texto, de tal forma que: «los valores estéticos del texto literario entren a
formar parte de la vida del lector, el cual vive, siente de verdad lo que esta
experimentando en su relacion con el texto durante su lectura. »

Esta es la razén de nuestro interés por practicar con los alumnos de la
ESO la lectura interpretativa de los textos literarios; a saber: que descubran el
hecho de que el placer lector emana de que los textos no tienen un solo sentido,
sino una pluralidad de ellos, los cuales implican al lector en el proceso de
produccion de los mismos de acuerdo con una variedad de procedimientos
analiticos e interpretativos. Cuando realizamos el andlisis y la interpretaciéon del
texto pretendemos hacer explicito todo lo que estd implicito en el mismo. Por
ello la interpretacién no consiste en recuperar el significado oculto de la obra,
sino que tal como sefala Jorge Ramirez Caro (2002: 64) la interpretacion: «es
un intento de observar y participar en el juego de los significados posibles a
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que el texto da acceso, en desmontar la pluralidad semantica que constituye el
texto de ficcibn.» Y para que nuestros alumnos/as puedan apreciar esta
pluralidad semantica tienen que ser capaces de descifrar la diversidad de
lenguajes, los distintos codigos, la pluralidad de sentidos contradictorios y
plurivocos que contienen los textos. A tal fin le corresponde al docente abrirles
los ojos, facilitarles las claves analiticas e interpretativas mas adecuadas a
cada caso. Se trata de despertar en el estudiante su conciencia como lector
critico, capaz de entender que todo texto es un conjunto de voces
interpretativas y no identificables que rozan unas con otras y que producen
deleite e incertidumbre en el lector.

Y dotar a nuestros adolescentes de la formacion necesaria para que
puedan actuar como lectores intérpretes de los textos literarios, supone lograr
gue pongan en juego su competencia comunicativa y su competencia textual,
asi como sus experiencias y vivencias previas, pues tan como sefialan Dan
Munteanu Colan y Vicente Marrero Pulido (1988: 216):

El lector introduce en la interpretacion de los textos los datos almacenados en su memoria
como usuario de todos los textos leidos anteriormente, que constituyen su enciclopedia, en
palabras de Umberto Eco. Por ello el receptor del texto, en su calidad de intérprete,
recupera la informacién semantica del mismo y todos los deméas elementos que podemos
denominar globalmente dominio epistemoldgico, es decir, todo lo que sabe (conoce) el
usuario del lenguaje y no puede estudiar con medios puramente linglisticos, o conjunto de
proposiciones conocidas como verdaderas sobre un objeto, que permiten al lector u oyente
establecer relaciones entre lexemas que no poseen rasgos semanticos comunes.»

Una labor de intérprete en la que le sera se gran utilidad contar con una tercera
competencia, la competencia intertextual. Habilidad que permite a todo lector
inteligente situar y enmarcar el texto para comprenderlo en toda su complejidad,
que le ayuda a situar el texto literario en un contexto extralinglistico mas
amplio, en sus coordenadas socioculturales, historicas, ideologicas,
emocionales, etc.

5.- De la teoria a la préactica: propuesta de secuencia didactica para la
formacion del lector critico y reflexivo.

Nuestro propésito de practicar con nuestros los alumnos/as de la ESO
un modelo de lectura intertextual, critica e interpretativa se concreta en la
presentacion de una secuencia didactica que les ayude a realizar un
aprendizaje plenamente significativo de los textos literarios. Con esta intencién
pasamos a ofrecer al lector un recurso util para desarrollar en los estudiantes la
comprension lectora. Una secuencia que de entrada se asienta sobre los
siguientes principios relativos a la competencia lectora y la competencia
literaria:

a.- Descripcion de principios esenciales que sustentan el acto lector e la
secuencia didactica:
1.- La lectura critica, reflexiva a interpretativa implica el desarrollo y
consolidacion de la competencia lectora.
El alumno que realiza este tipo de lectura tiene que poner su competencia
lectora al servicio de las exigencias del texto que el profesor selecciona
para él, tiene que ubicar todos sus conocimientos previos en la misma
direccién, con el fin de responder adecuadamente a los estimulos y
exigencias que provienen de los textos. Todo ello en un complejo proceso
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de construccion del significado, de aqui que a un mayor grado de
competencia literaria le corresponde una interpretacion de mayor calidad
del texto leido. Por ello, nos corresponde a los docentes de la ESO formar
a los alumnos en la adquisicién de esta competencia literaria, con el fin de
gue adquieran la madurez lectora que les corresponde en cada etapa de
su vida, pues tal como sefiala Antonio Mendoza Fillola (1998b: 39) las:

Diferentes etapas de la vida estan acompafiadas (marcadas en parte) por el tipo de
textos u obras y por el modo de realizar sus lecturas. Desde la lectura oral realizada
para otros receptores hasta la lectura explicativa del critico, la lectura de textos
ocasionales (publicidad, informacién intrascendente) y la lectura de estudio
(académica, canonica, técnica) o las estético-recreativas. Esta trayectoria evolutiva
ademas se ve reforzada por la existencia de las relecturas, que suelen ser
mayormente enriquecedoras cuando significan para la persona una constatacion de
su madurez receptora, reflexiva, intelectiva; es decir, cuando refuerzan su integracion
(comprensién voluntaria y critica) en el entorno sociocultural en el que participan.»

Esta necesaria implicacion del alumno en la construccion del significado
de los textos que lee determina las lineas prioritarias de nuestra actuaciéon
en cuando a formadores de lectores con la competencia literaria acorde
con su edad y capacidad cognitiva. Dichas lineas quedan sintetizadas del
siguiente modo:

a) Entendemos que la formacion literaria y la formacion linguistica del
estudiante son dos realidades que van unidas y que mantienen una
clara conexioén por el uso pragmatico y estético que desde la
perspectiva de enseflanza/aprendizaje se hace de ellas. Nos referimos
a una interrelacibn que pone en contacto los aspectos de
produccién/expresion con los de recepcién/comprension.

b) Que la lectura es una habilidad que se desarrolla mediante su ejercicio,
es decir que la habilidad lectora es la base de una competencia que
integra habilidades y estrategias. Mediante la practica de estas
habilidades el lector identifica el tipo de discurso y el género literario
objeto de la lectura, lo cual, a su vez determina la orientacién de los
saberes que componen su competencia literaria. Estd claro que en
todo caso hablamos de buenos lectores, los cuales en opinion de P.
Winograd y L. A. Smith (1987: 306-307): «emplean la lectura para
obtener informacién especifica, para disfrutar, o tal vez escapar del
aburrimiento. (...) Los buenos lectores son capaces de combinar
estrategias para alcanzar los fines que se proponen. Los malos
lectores, por el contrario, carecen del repertorio necesario de
estrategias y no distingue con claridad el tipo de estrategias mas
convenientes en cada ocasion.»

c) Que asumimos la importancia que tiene la funcionalidad de los textos
seleccionados para se leidos en el aula, toda vez que la competencia
lectora del alumno se desarrolla leyendo textos funcionales con los
cuales puede interactuar. De tal modo que a partir de su interaccién
con el texto puede lograr la construccién de su significado y la correcta
interpretacion del mismo.

d) Entendemos que por medio de la lectura el alumno se familiariza con
los diferentes usos, formas, convenciones expresivas y discursos del
texto literario. Y este conocimiento posibilita su formacion literaria, una
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formacion que es imprescindible, toda vez que la lectura es el
procedimiento basico para acceder al conocimiento de saberes
discursivos, estratégicos y metaliterarios.

2.- La competencia lecto-literaria de un individuo es el resultado de sus
experiencias lectoras:
Con el fin de desarrollar la competencia lectora del alumno, asi como
ejercitar su competencia literaria, se hace preciso lo siguiente:
a) Que establezcamos con claridad los factores que ponen en relacion el
canon, es decir, el corpus de obras o materiales seleccionados, y la
competencia literaria del lector; a saber: los saberes y habilidades que
constituyen el objeto de su formacion lecto-literaria. Dichos factores son
en esencia dos:
1.- La participacién receptora del lector, que es el agente de la
actualizacion del texto.
2.- La capacidad del lector para establecer relaciones y percepciones.

b) Que la competencia literaria se forma a través de las multiples
actividades que implica el proceso de lectura. Actividades que estan
encaminadas a conseguir que los estudiantes accedan con autonomia a
los textos literarios, gocen con su lectura y establezcan valoraciones e
interpretaciones de los mismos.

b) Modelo de secuencia didactica y fases de su desarrollo:

El modelo de trabajo aplicado en la elaboracién de la secuencia
didactica es el denominado método de trabajo por proyectos, el cual a juicio de
Ana M2 Margallo (2009: 44-45) constituye: «una de las apuestas de renovacion
de la ensefianza literaria que mejor responde al marco de referencia en el que
hoy dia se sitla la Didactica de la Literatura.» Consiste en una metodologia
que se encamina hacia la elaboracién de una tarea final por parte de los
alumnos/as, la cual ha de resultar exitosa si pretendemos que los estudiantes
dominen los contenidos estudiados. En nuestro caso, esta tarea final consiste
en la elaboracién por alumnos de 2° de ESO de las correspondientes
propuestas de lectura intertextual e interpretativa a partir de los ejercicios
realizados en clase. Los pasos a seguir en el desarrollo de nuestro proyecto de
trabajo son los siguientes:

1.- Definicion y alcance del proyecto.

2.- Trabajo sobre modelos para la lectura intertextual e interpretativa.
3.- Propuesta de tarea final.

4.- Evaluacion de los aciertos y errores.

1.- Definicién y alcance del Proyecto:

Nuestra secuencia didactica se centra en la lectura comprensiva de una
serie de fragmentos literarios, cuyo contenido debe ser interpretado por los
alumnos de 2° de ESO. Una vez demostrado un adecuado nivel de
comprension textual pasamos a la siguiente fase: la lectura intertextual e
interpretativa, por medio de ella los alumnos/as se percatan del hecho de
gue todos los textos cuentan con antecedentes o fuentes de inspiracion, a la
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par que logran interpretar el contenido de los mismos. Se le ofrecen al
estudiante una serie de pistas y de sugerencias para que se €l quien
desetrafie el contenido de los textos. Su tarea final consiste en escribir su
propuesta de interpretacion textual partiendo de los modelos dados.

2.- Trabajo sobre modelos para la lectura intertextual e interpretativa:

Texto 1 A: Fragmento del Lazarillo de Tormes.

Pues sepa vuestra merced, ante todo, que a mi me llaman Lazaro de Tormes, hijo de
Tomé Gonzalez y de Antonia Pérez, naturales de Tejares, aldea de Salamanca. Mi
nacimiento fue dentro del rio Tormes, razén por la cual tomé el sobrenombre, y fue de esta
manera: mi padre, que Dios perdone, tenia el encargo de atender una acefia que esta en la
orilla de aquel rio, en la cual fue molinero mas de quince afios; y estando mi madre una
noche en la acefia, prefiada de mi, se le present6 el parto y alli me parié; de manera que en
verdad me puedo considerar nacido en el rio.

Siendo yo un nifio de ocho afios, acusaron a mi padre de hacer cortes en los sacos de
los que alli venian a moler, por lo cual fue llevado preso, y confesé y no negé, y padecio
persecucién por la justicia. Espero que Dios lo tenga en la gloria, pues el Evangelio llama
bienaventurados a los perseguidos.

En este tiempo se organizd una expedicion naval para luchar contra los moros, y en
ella fue mi padre, que entonces estaba desterrado a causa del desastre y dicho, con el oficio
de cuidar mulas de un caballero que alli fue, y con su sefior, como criado fiel, acab0 su vida.

Mi viuda madre, al verse sin marido y sin proteccion, decidio arrimarse a los buenos
para ser uno de ellos, y se vino a vivir a la ciudad y alquil6 una casilla, y se metié a guisar
para unos estudiantes, y lavaba la ropa a ciertos mozos de caballos del Comendador de la
Magdalena, de manera que fue frecuentando las caballerizas. [...]

En este tiempo vino al meson un ciego, el cual, pareciéndole que yo serviria para
guiarle, me pidi6 a mi madre, y ella me entreg6 a él, diciéndole que yo era hijo de un buen
hombre, el cual, por defender la fe, habia muerto en la batalla de los Gelves, y que ella
confiaba en Dios que yo no saldria peor hombre que mi padre, y que le rogaba que me
tratase bien y mirase por mi, pues era huérfano. El respondié que asi lo haria y que me
recibia, no por mozo, sino por hijo. Y asi comencé a servir y a guiar a mi nuevo y viejo amo.
(Anénimo, Lazarillo de Tormes, Anaya (Clasicos a medida)

1.- Fomentando la comprension del texto:

a) Sobre el contenido de la lectura:

1.- Busca en el diccionario del significado de las palabras que estan en negrita.
2.- ¢ A qué se debe el “sobrenombre” del protagonista?
3.- ¢, Como murio el padre de Lazaro?
4.- ¢ A qué ciudad se fue a vivir la madre de Lazaro cuando enviudd?
5.- ¢ Crees que el padre de Lazaro era un hombre honrado?
6.- ¢ Piensas que la madre de Lazaro era sincera?
b) Sobre las caracteristicas del texto y su Iéxico:
1.- ¢ Por qué afirmamos que se trata de un texto literario narrativo? Analiza el uso
del tiempo y del espacio que se da en el mismo.
2.- Busca léxico actual para sustituir a las palabras que estan en negrita.
3.- La palabra desterrado viene de tierra. Escribe otras tres palabras que
proceden del mismo término.
4.- En el texto podemos encontrar tres palabras que pertenecen a la misma
familia |éxica. Localizalas con la ayuda de las siguientes definiciones:
a) persona que pertenece a la antigua nobleza.
b) nombre comun de un mamifero ungulado grande.
c) lugar destinado a los caballos y bestias de carga.
c) Sobre la estructura del texto:
Pon en orden los acontecimientos que se suceden en el fragmento:
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1.- El padre de Lazaro se pone al servicio de un caballero.

2.- L4zaro se pone al servicio de un ciego.

3.- La madre de Lazaro se traslada a la cuidad.

4.- El padre de Lazaro es desterrado.

5.- El padre de Lazaro es detenido.

6.- La madre de Lazaro se dedica a guisar y a lavar ropa para otras personas.

2.- Avanzando en la busqueda del intertexto:

Texto 1 B: Fragmento: Vivir en las grandes ciudades

La vida en las grandes aglomeraciones urbanas resultaba, si bien menos solitaria, mas corte
que en el campo. Pobreza, suciedad y embrutecimiento se daban en proporciones iguales. Los
efectos de la falta total o escasez de higiene y sanidad publicas pueden ser relativamente
imperceptibles en aquellos lugares donde las poblaciones estan dispersas en pequefios grupos
de unos cuantos cientos de personas tan solo, pero donde la gente vive arracimada por miles
se originan condiciones en las que pueden florecer toda clase de enfermedades. Hay ademas
algunos tipos de enfermedades epidémicas que se propagan con mucha mayor facilidad en
villas y ciudades. El constante movimiento de la gente dentro y fuera de las ciudades por
motivos administrativos y comerciales, servia también para aumentar el riesgo de contagio. En
algunas zonas de Europa a esos peligros de la vida urbana se sumaba el riesgo de que,
cuando la cosecha era mala, los que vivian en la ciudad y dependian enteramente, para su
subsistencia, de sus ingresos monetarios resultaban mas afectados por la escasez y alto precio
del grano que la mayoria de los propietarios agricolas, quienes podian o bien poseer
propiedades y por lo tanto disponer de una fuente de alimentos bajo su propio control, o bien
suplir las deficiencias alimenticias espigando los terrenos marginales, los campos comunes, los
bosques y los campos abiertos.

Existian, sin embargo, excepciones importantes a algunas de estas generalizaciones
globales. Cuando los habitantes de la ciudad eran mas ricos que los campesinos podian
perfectamente conseguir estar abastecidos de alimentos en épocas de escasez, sobre todo
dado que el acceso a otras zonas donde los alimentos fueran menos escasos estaba
normalmente mas al alcance de la ciudad (que se encontraba a menudo situada cerca de
aguas navegables) que del campo. (E. A. Wrigley: Historia y poblacién, p. 95)

a) Buscando el intertexto: localizacion de los aspectos socioecondémicos de la
época, los cuales debieron influir en el autor a la hora de redactar El Lazarillo.
Leidos y analizados los dos textos realiza la siguiente actividad:

b)

Lo que sabemos de El Lazarillo Lo que pudo influir en su redaccién

1.- Los padres de Lazaro: Tomé y Antonia | 1.- Escribe los datos que se te aportan en el
pasan muchas necesidades para alimentara a | texto de Wrigley referentes a la penuria
sus hijos, econdémica que azotaba a Europa en la época
2.- En el texto se habla del traslado de la | en la que se escribi6é El Lazarillo.

familia del campo a la ciudad. 2.- ¢A qué se debian los movimientos de la
3.- En el fragmento Antonia entrega a su hijo | poblaciéon del campo a la ciudad? ¢Sucede
a un ciego para que le sirva de guia. algo similar en El Lazarillo? Explicalo.

4.- El padre de Léazaro era molinero y | 3.- {Qué necesidades soportaba la gente del
trabajaba a sueldo para quienes le | campo? ¢Son parecidas a las que soporta la
encargaban la molienda familia de Lazaro?

4.- Tomé pertenece al grupo de poblacién que
podia mantener los alimentos basicos bajo su
control. ¢Por qué?

c) En elintento de hacer una correcta interpretacion de lo leido:
Leidos y analizados ambos textos en clase, contesta a lo que se te pregunta:

Preguntas | Respuestas
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1.- ¢Por qué se considera LAzaro COMO | Lo .. oottt e e e e
nacido en el rio?
2.- El sustantivo acefia procede del arabe: | 2. . ...
assifia. ¢ Que significa este término drabe? | 3’ "
3.- ¢Qué se entiende en el texto por dar
cortes en los sacos de harina?

4.- El padre de Lazaro fue reclutado para
formar parte de una expedicién naval contra
los moros. ¢Por qué eran frecuentes en la
época este tipo de empresas bélicas?

5.- ¢Qué mision tenia encomendada el | 5.
Comendador de la Magdalena en esas
fechas? Bttt et e e e e
6.- El padre de Lazaro muere en la batalla de
Gelves. ¢ Qué sabes de dicha batalla?

Texto 2 A: La leyenda de Carlomagno.

El emperador Carlomagno se enamoro, siendo ya viejo, de una muchacha alemana. Los nobles
de la corte estaban muy preocupados porque el soberano, poseido del ardor amoroso y
olvidado de la dignidad real, descuidaba los asuntos del Imperio. Cuando la muchacha murié
repentinamente, los dignatarios respiraron aliviados, pero por poco tiempo, porque el amor de
Carlomagno no habia muerto con ella. El Emperador, que habia hecho llevar a su aposento el
cadaver embalsamado, no queria separarse de él. El arzobispo Turpin, asustado de esta
macabra pasién, sospechd un encantamiento y quiso examinar el cadaver. Escondido debajo
de la lengua muerta encontré un anillo con una piedra preciosa. No bien el anillo estuvo en
manos de Turpin, Carlomagno se apresuré a dar sepultura al cadaver y volcé su amor en la
persona del arzobispo. Para escapar de la embarazosa situacion, Turpin arrojé el anillo al lago
Constanza. Carlomagno se enamoré del lago y nunca quiso alejarse mas de sus orillas. (Seis
propuestas para el préximo mileno, Italo Calvino, Siruela)

1.- Fomentando la comprensién del texto: estimulando la comprension lectora.

a) Saobre el texto literario:

1.- El texto leido es un fragmento narrativo, sefiala sobre el mismo los siguientes
aspectos:
a) Narrador
b) Nombra a los personajes.
c) Precisa el tiempo y el espacio de la accion.
d) Describe el conflicto que motiva la accién.
2.- El texto presentado tiene una determinada estructura, precisa de qué tipo de
estructura se trata:
a) Es anterior, lineal o no lineal.
b) Es abierta o cerrada.
c) Divide al texto en planteamiento, nudo y desenlace.
b) Sobre el protagonista del cuento:
1.- ¢Quién es el personaje principal? ¢Qué otros personajes aparecen ademas
de éI?
2.- ¢ Es el lago Constanza otro personaje del relato?
3.- Segun lo leido, ¢qué cualidades son propias de Carlomagno? ¢COmo esta
dibujado psicolégicamente?
4.- Este cuento, ¢ puede ser considerado un texto literario? Explica tus razones.
5.- ¢ Qué importancia se le concede al anillo en el texto? ¢ Por qué?
c¢) Sobre la situacién comunicativa y los elementos linguisticos del texto:
1.- Crea una situacion comunicativa en la que recompongas la declaracion de
amor de Carlomagno a la muchacha alemana. Precisa todos los elementos del
acto comunicativo.
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2.- Subraya todos los conectores que unen las oraciones del texto y precisa de qué
tipo es cada cual.
d) Sobre la capacidad evocadora de lo leido:
Escribe un texto de no mas de 15 lineas en el que se contenga una declaracion
de amor hacia la persona con la que mas desees compartir tu tiempo.
2.- Progresando en la busqueda del intertexto:

Texto 2 B: El poder absoluto del Principe.

(...) La majestad es la imagen de la nobleza de Dios reflejada en la persona del
principe (...) El poder de Dios se hace sentir en un cerrar y abrir de ojos de una
extremidad a otra del mundo; el poder real actia simultaneamente en todo el reino.
El poder real tiene entre sus manos todo el reino, de igual forma que Dios tiene
entre las suyas el mundo entero (...)

Parémonos a contemplar al principe en su gabinete de trabajo. De ahi emanan
las Grdenes que hacen ir de concierto a los magistrados y a los capitanes, a los
ciudadanos y a los soldados, a las provincias y a los ejércitos por mar y por tierra.
Es la imagen misma de Dios quién, sentado en su trono en lo mas alto de los cielos,
guia con mano firme toda la naturaleza (...)

Contemplad a un pueblo inmenso agrupado en una persona Unica; contemplad
ese poder sagrado, paternal y absoluto; contemplad la razon secreta que gobierna
todo el cuerpo del Estado, encerrada en una sola cabeza; al ver la imagen de Dios
en los reyes, os podéis hacer una idea de lo que es la majestad real (...) (J.
Bossuet: Politique tirée des proles paroles de |"'Escriture sainte, 1709, p. 138)

a) Buscando el intertexto : localizamos los presupuestos politicos y sociales que
subyacen en la consideracion de Carlomagno como un principe investido con
poderes absolutos. Leidos y analizados los textos en clase, contesta a los
siguiente:

Texto de Italo Calvino Texto de Bossuet: el poder del rey

1.- Carlomagno tiene unas obligaciones como | 1.- Sefiala los atributos y competencias

Emperador, no las puede descuidar. Citalas
2.- El Emperador descuida temporalmente los
asuntos de gobierno. ¢ Por qué motivo?

3.- ¢En qué se aprecia que el texto es un
cuento, una ficcién?

4.- Segun el relato en Carlomagno pudo mas
la pasién que las obligaciones del cargo.
¢ Puede darse esta situacion en la realidad?

propias del rey que se sefialan en el texto.

2.- Segun el texto, ¢en qué consiste la
majestad real? ¢Quién confiere poder
absoluto al monarca?

¢ Cuenta Carlomagno con esos atributos?

3.- ¢Por qué los reyes son la imagen de Dios
en la tierra? ¢ Quién teme que Carlomagno no
cumpla con sus obligaciones?

4.- ;Qué conducta debe observar todo buen
monarca? ¢ Es lo que hizo Carlomagno?

b) En el intento de hacer una correcta interpretacion de lo leido:

Leidos y analizados ambos textos en clase, contesta a lo siguiente:

Cuestiones

Respuestas

1.- ¢Qué indicios nos informan que
Carlomagno es un Emperador?

2.- ¢Por qué se preocupan tanto los
nobles y cortesanos de que descuide los
asuntos de gobierno?

3.- ¢ Qué te sugiere el hecho de que si el
Emperador no gobierna nadie lo pueda
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sustituir? S
4.- ¢Por qué el arzobispo Turpin esta
envuelto en los asuntos personales del
Emperador? 4.-

5.- ¢A quién se refiere el texto cuando | ..o..cooviieiie i
habla de dignatarios?
6.- ¢ Por qué el cuento NOS Presenta €Ste | Bu- .. e e s
comportamiento caprichoso como posible
en un Emperador? 6.-

3.- Propuesta de tarea final: realizaciéon de las propuestas de lectura intertextual

e interpretativa.

Redacta un breve texto en el que expliques cémo eran las ciudades espafiolas
en las que Lazaro sirvid a sus diversos amos. Aporta todos los datos que a tu
juicio debieron ser tenidos en cuenta por el autor del libro a la hora de ubicar a
Lazaro en los diversos escenarios.

B. Para el texto: Leyenda de Carlomagno:

Compdn un relato breve en el que se explique el modo de actuar y gobernar de
otros reyes y/o emperadores espafoles: Felipe Il, Carlos V, etc. Describe con
detalle aquellos aspectos que subrayan su modo particular de ejercer el poder.

4.- Evaluacion de los objetivos previstos:

Una vez acabada la tarea final y las actividades de aula, el docente realiza su
propia autoevaluacion sobre el grado de consecucion de los objetivos previstos

en la secuencia:

1.- En cuanto a la comprension oral:

a) ¢He seleccionado los textos mas adecuados a las
necesidades, intereses y nivel de competencia de los alumnos?

b) ¢He tenido la imaginacién suficiente como para preparar una
serie de actividades previas a la lectura comparada y critica que
estimulen en los alumnos sus aptitudes para la comprension
lectora?

g | O

¢) He preparado actividades que ayuden al alumno a practicarlas | 1 2 3 4 5
diversas modalidades de comprension lectora?

d) ¢He puesto al servicio del alumno los recursos suficientes | 1 2 3 4 5
para que sea capaz de percibir e interpretar las caracteristicas
propias de los textos en su vertiente oral?

e) ¢He desarrollado en los estudiantes una visién critica de lo | 1 2 3 4 5

que oyen?

2.- En cuanto a la comprensién lectora:

a) De cara a la practica de la lectura intertextual, ¢he | 1 2 3 4
seleccionado los textos mas adecuados a las necesidades de los
alumnos?

b) ¢He planificado actividades previas a la lectura, que han | 1 2 3 4
estimulado a
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los alumnos a activar sus estrategias para la comprension | 5
lectora?

¢) ¢He propiciado que los alumnos sean capaces de leer los | 1 2 3 4
textos contando con las aportaciones previas dadas en el aula? 5
d) He promovido en los estudiantes sus aptitudes como lectores | 1 2 3 4
criticos, capaces de relacionar los lenguajes verbal e icdnico? 5
€) He organizado tareas posteriores a la secuencia, con el fin de | 1 2 3 4
que los alumnos puedan seguir practicando la lectura intertextual 5

en otras areas del curriculo?

6.- A modo de conclusion
IniciAbamos nuestra colaboracion sefialando la perentoria necesidad de poner
freno a los malos resultados en comprensién lectora por parte de los alumnos
de 2° de ESO. En el cuerpo de nuestra exposicion hemos dejado claro lo
importante y lo valiosa que resulta la lectura intertextual e interpretativa de los
textos literarios para poner fin a este déficit. Ha llegado el momento de cerrar
nuestra intervencion concluyendo que nuestros intentos van por el buen camino.
En primer lugar, precisamos la necesidad de realizar un cambio de mentalidad
de los docentes en aquello que afecta a la practica de la lectura en el aula.
Debemos dejar atras una lectura cuantitativa y superficial de los textos literarios
para ejercitar una lectura cualitativa, selectiva y reflexiva de los mismos. Por
ello, nuestra propuesta de secuencia didactica ofrece al docente una
oportunidad para desarrollar entre sus alumnos/as sus dotes de observacion,
comprension, interpretacion, recepcién y respuesta frente a los textos leidos.

En segundo lugar, con nuestra iniciativa acercamos a los estudiantes los
beneficios de la lectura literaria. Y ello con el fin de que sus contactos con los
poemas, cuentos, relatos o novelas sean experiencias Unicas, las cuales
acrecienten su sensibilidad, enriquezcan y afiancen sus conocimiento de la vida
y les permitan dialogar con otros lectores, aprendiendo de ellos y completando
su propia vision de los hechos con la que tienen los demés. Por ultimo,
entendemos que propuestas como la nuestra renuevan el interés de los
docentes por hacer de la lectura una actividad apetecible para sus alumnos/a,
aungue esta actividad les exija disciplina y rigor, y ello porque al final del
proceso lector encuentran sentido a todo lo que leen, porque se consideran
miembros activos del grupo al que pertenecen y responsables de su propio
aprendizaje.

Entendemos que cuando la lectura critica y reflexiva se aduefa del aula,
esta se transforma en un ejercicio motivado y vinculado a tareas concretas. A
partir de ese momento son los propios alumnos los que nos demandan nuevos
textos y nuevos autores, con cuya lectura ampliar su horizonte y su vision tanto
del pasado como del presente. Cuando el estudiante se encamine de forma
voluntaria hacia la lectura interpretativa del texto literario ya habremos logrado
nuestro objetivo, pues desde ese momento el proceso de interaccion entre el
lector y el texto resultard imparable.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 246




Hacia la plena significatividad del texto literario en la ESO

7.- Referencias bibliogréficas

Agencia Andaluza de Evaluacién Educativa. (2011). Informe de resultados de
las PDI. Extracto de Resultados para centro escolar de referencia. Sevilla:
CEJA.

Aguilar Gonzéalez, M. E. (2006). «La intertextualidad: estrategias para el
desarrollo de las competencias comunicativas» en Segundo foro nacional de
estudios de Lengua. Chetumal, Quintana Roo, 17-17 noviembre.

Alvarez, J. A. (1999). Ulysses como paradigma de la intertextualidad. Madrid:
Palas-Atenea.

Ariza, R, (2000). «Implicaciones extralinguisticas e intertextuales en la lectura».
En Revista de Ciencias Humanas, 23, 68-81.

Bajtin, M. (1982). Estética de la creacion verbal. México: Siglo XXI Editores.
Barthes, R. (1974). El placer del texto. México: Siglo XXI.

Bloom, B. (1972). Taxonomia de las metas educativas. Vol. I. Alcoy: Marfil.
Bossuet, J. (1709).« Politique tirée de propes paroles de |'Escriture sainte». En
Giralt, Ortega Roig. Textos, mapas y cronologia de la Historia Moderna.
Barcelona: Teide, 1979

Colomer, T. (1993). «La escritura por proyectos. Tu eres el autor». En Aula, 14:
23-28.

Coseriu, E. (1987). «Acerca del sentido de la ensefianza de la lengua y
literatura». En Innovacion en la ensefianza de la lengua vy literatura. Madrid:
MEC.

Cullers, J. (1978). «La competencia literaria». En Seleccion de lecturas de
teoria y Critica Literaria.La Habana: Pueblo y Educacion.

Eco. U. (2002). Sobre literatura. Barcelona: Océano.

Garcia A. (1994). Teoria de la literatura. La construccion del significado poético.
Madrid: Catedra.

Garrido F. (1999). El buen lector se hace, no nace. México: Ariel.

Herrero Figueroa, A. (1988). «Lectura literaria y competencia intertextual:
criterios para la seleccion del texto literario y su transposicion filmica». En
ASECS, Actas IX Congreso: 633-642.

Hernandez, J. E. (1998). La construccion de significados en la construccion del
texto. Tesis de Mestria. La Habana.

Jeny, L. (1997). «La estrategia de la forma». En Intertextualité. Francia en el
origen del término y el desarrollo del concepto. La Habana: Casa de las
Américas. Embajada de Francia en Cuba.

Jurado Valencia, F. (2008). «La formacién de lectores criticos en el aula». En
Revista Iberoamericana de Educacion, 6: 89-105.

Langer, J. (1995). Envisioning literature. New York. Teacher College Press:
Columbia University.

Lazaro Carreter, F. (1987). «La literatura como fenbmeno comunicativo». En A.
Mayoral, Pragmatica de la comunicacion literaria, Madrid: Arcos Libros.

Lee Zoreda, M. (1999). «La lectura literaria como arte de perfomance. Teoria
transaccional de Louise Rosemablat». En Signos literarios y linguisticos, 1.1.
(junio, 99): 155-168.

Lerner L. (2001). Leer y escribir en la escuela: lo real, lo posible, lo necesario.
México: Fondo de Cultura Economica.

Manfalish, R. (2009). «Lectura e intertextualidad en la creacion literaria de los
nifios y adolescentes».En Memorias del Congreso Internacional de Lectura. La
Habana: 215-240.

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 247



Victor Cantero Garcia

Margallo, A. M2. (2009). «La lectura en los proyectos de trabajo». En Revista
Iberoamericana de lectura, 3 (39): 44-55.

McLaren, P. (1994). Pedagogia practica: resistencia cultural y produccion del
deseo, Argentina, REI.

Mendez A. (2009). «El nifio como receptor literario». En J. Garcia Padrino, La
comunicacion literaria en las primeras edades. Madrid: MEC, 111-137.
Mendoza Fillola, A. (1994). Literatura comparada e intertextualidad. Madrid: La
Muralla, 63 y 65.

Mendoza Fillola, A. (1988b). Tu lector: aspectos de la interaccion texto-lector.
Barcelona: Octaedro.

Mullis, U. S. et alt. (2006). PIRL, 2006. Marcos y teoria especificos de
evaluacion. Madrid: MEC, 12-17.

Munteanu D. y V. Marrero Pulido. (1999). «Consideraciones sobre la
intertextualidad, la linguistica textual y en la traduccién». En Philologica
Canariensia, Revista de Filologia. Universidad de Las Palmas de Gran Canatria,
4-5:211-228.

Navarro, D. (1997). Intertextualité. Compilacion. La Habana: UNEAC-CASA.
Pennac, D. (1992). Como una novela. Barcelona: Anagrama.

Pfister, M. (1999). Concepcion de la intertextualidad. La Habana: Criterios.
Ramirez Caro, J. (2002). «Tres propuestas analiticas e interpretativas del texto
literario: estructuralismo, semiotica y sociocritica». En Comunicacion, Vol. 12,
n° 2: 61-76.

Reyes, G. (1994). Polifonia textual. Madrid: Gredos.

Winograd P. y A. L. Smith. (1987). The Reading Teaching. I.R.A: 306-307.
Wrigley, E. A. (1969). Historia y poblacion. Introduccion a la demografia
histérica. Madrid: Guadarrama, Bibloteca para el hombre actual.

kkkkkkkkkkkkkhkhkhkkkkkkkhhhkhkhkhkhkkkkkkhhhkhkhhkhkkkx

I ———
TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 248



CREER TOCANDO

Carolina Alonso Tello,
Paula Lopez Barriga
Omar de la Cruz Vicente

RESUMEN

En este trabajo se trata de analizar el proceso de ensefianza aprendizaje utilizado
en Singapur (pais con mejores resultados en diversos estudios, PISA y TIMSS)
aplicado a las matematicas. Este método se basa en elementos visuales que
permiten mejorar la comprension del problema. Nuestra aportacion es
complementar el proceso de aprendizaje incorporando el sentido del tacto y
utilizando la manipulacién como el modo principal de descubrimiento en Educacién
Infantil.

PALABRAS CLAVES
Método Singapur, Educacion Infantil, matematicas, Manipulacion, proceso de
ensefianza-aprendizaje.

ABSTRACT

This paper analyzes the teaching-learning process applied in Singapur (country
first in several studies as PISA and TIMSS). This method is based on visual
elements that enhance problem’s understanding. Our main contribution is to
complement the learning process incorporating the sense of touch and
manipulation as the main mode of discovering mathematics concepts in the
preschool Education.

KEY WORDS
Singapore method, Infant Education, mathematics, handling, teaching-learning
process.
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1. Introduccién

El pasado 16 de Octubre de 2012 la UNESCO publicé un estudio en el que
aparecen datos desalentadores en relacion con el fracaso escolar en la Educacion
Secundaria®. Existen 71 millones de adolescentes no escolarizados en todo el
mundo. El 14% de los paises de la Uniébn Europea solamente alcanza el primer
ciclo de la enseflanza secundaria. En Espafia, uno de cada tres alumnos
abandona la escuela en esos niveles. Estos datos influyen a su vez en variables
socio-econdmicas como el desempleo y bienestar, entre otras.

Si nos centramos en los conocimientos de matematicas, los resultados son adn
peores pues Espafa esta en el puesto 31 de Matematicas segun el informe Pisa
2009 por debajo de la media de la OCDE, y en el puesto 32 segun el estudio
TIMSS 20112 (también por debajo de la media de los paises que participan). Sin
entrar a valorar la diferencia existente entre la metodologia empleada en los
diferentes estudios, parece evidente que es necesario cambiar el modo de
ensefiar las matematicas.

Muchos analistas atribuyen este dato al proceso ensefianza aprendizaje realizado
en etapas anteriores: la Educacion Primaria y la Educacion Infantil. La frase suele
ser la siguiente: “No vienen preparados”.

Estos datos, nos han motivado a analizar el método empleado en Sinpapur que es
el pais que aparece en primer lugar en la seccion de mateméticas de los estudios
sefialados. Se denomina Método Singapur y aunque es un método que puede
aplicarse a cualquier etapa educativa, en este trabajo lo aplicaremos a la etapa de
la Educacion Infantil. Lee et al. (2008) describen el proceso de construccion del
Sistema Educativo en Singapur desde 1965 y en la pagina web del Ministerio de
Educacién en Singapur® aparece informacién relativa a las buenas practicas, el
marco de acreditacion de las Escuelas Infantiles y unos principios basicos que lo
sustentan:

“Al final de la etapa de Educacion Infantil, los nifios sabran qué esta bien y qué
mal, compartirdn con otros y seran capaces de relacionarse, seran curiosos y
capaces de explorar, sabran escuchar y hablar, seran felices consigo mismos,
desarrollaran habitos saludables, querrdn a su familia, amigos y profesores”.

! http://unesdoc.unesco.orglimages/0021/002175/217509S.pdf
2 http://timssandpirls.bc.edu/timss2011/downloads/T11 IR_M_Chapterl.pdf pagina 40
3 http://www.moe.gov.sg/education/preschool/
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Es cierto que la primera diferencia objetiva entre los métodos aplicados en Espafia
y el Método Singapur, y los que se aplica en otros paises con buenos resultados
en el estudio PISA como Finlandia®, implican menos horas para los alumnos en las
Escuelas Infantiles. Se comprueba que “menos es mas”, es decir, que no por tener
mas horas a los nifios en las aulas se consiguen mejores resultados. En Singapur
los nifios no pasan mas de 4 horas al dia en las Escuelas Infantiles, mientras que
en Espafa estan una media de 6.

Ademas el aprendizaje es funcional porque se aprenden los contenidos desde las
situaciones reales y cotidianas para los alumnos construyendo el aprendizaje por
descubrimiento, sin utilizar el tiempo en aprendizajes basicos que permitan
construir otros mas complejos, ya que esto lo hace el alumno autbnomamente.

Aunque el Método Singapur utiliza fundamentalmente el sentido de la vista de los
nifios (se trata en la seccién 2) en edades tempranas es necesario estimular mas
el sentido del tacto. La razén es que manipulando se pueden realizar aprendizajes
mas significativos. Este aspecto ha sido muy tratado en la literatura.

La relacion entre manipulacion, entorno y desarrollo cognitivo se pone de
manifiesto en la teoria de Piaget (1979), para quien “el desarrollo mental es una
construccién continuada comparable al levantamiento de un gran edificio que, a
cada elemento que se le afiade, se hace mas sélido”. En su trabajo seminal
defiende que una condicion indispensable es la interaccion con el medio para
llevar a cabo ese proceso de construccion, hasta tal punto, que la maduracion del
sujeto posibilita la evolucion del desarrollo cognitivo, pero se generara por los
factores exdgenos. Estos Ultimos son los que ponen en relacion al sujeto y al
medio, a través de la experiencia.

En la Educacion Infantil la construccién de nuevos conceptos se realiza a través
del descubrimiento con materiales manipulativos que permiten al nifio aplicar una
l6gica de acci6n®, esto “implica poner en relacién y correspondencia los diferentes
objetos en el espacio, ajustando los esquemas motores, los de accién y los de
manipulacion, a las posibilidades concretas del entorno”. La manipulacion es el
instrumento que permitira al nifilo explorar el mundo exterior, “es el resultado de
una compleja integracion en la que participan los sistemas de control del equilibrio,
lo motor y, particularmente, la coordinacién de la mano en relacién con la vista”.

4 http://aprender-de-finlandia.blogspot.com.es/2012/11/un-horario-semanal-de-5-de-primaria.html
5 http://www.msal.gov.ar/promin/archivos/pdf/Inteligencia.pdf
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Segun Berdonneau, C. (2007) la actividad de manipulacién permite a los nifios
reconocer las proporciones del medio social y fisico siendo fuente de cuestiones y
nuevos cuestionamientos. La manipulacion debe ayudar en la elaboracién mental
como el modo de adquirir conceptos nuevos, sobre todo cuando el lenguaje no
esta muy desarrollado.

Si atendemos a los estadios que propone Piaget para el desarrollo cognitivo, los
alumnos de Educacion Infantil se encuentran, por lo general, en el periodo
preoperatorio. Para Arainz (1991) este periodo se caracteriza por ser el punto de
inflexion en el que los nifios pasan de la accion al pensamiento operacional. Por
ello, la aplicacion del Método Singapur, que se basa en la representacion y
visualizacién, puede mejorarse para reforzar el aprendizaje significativo a través
de la manipulacion.

Asi mismo, nos apoyamos en la teoria del procesamiento de la informacion para
justificar nuestra aportacion. Segun Pons (2003), esta teoria defiende que el
aprendizaje se estructura en una serie de pasos que implican la recepcion de un
estimulo o informacion del medio, la codificacion de dicha informacion, su
combinacién con otras recibidas con anterioridad y su almacenamiento en la
memoria a corto plazo, la posibilidad de recuperar esa informacion
descodificandola o la posibilidad de guardar la informacion en la memoria a largo
plazo o desecharla. En este caso, los materiales que proponemos daran una
mayor fuerza a los estimulos externos que los alumnos reciben en sus clases de
matematicas.

De Castro (2007) resume analiza la idoneidad de los métodos de ensefianza en
funcion de varios aspectos, uno de ellos es esta relacionado con los materiales:

“Con respecto a los materiales manipulativos, Baroody (1989) advierte que lo
importante no es que los niflos manipulen activamente objetos concretos y
reflexionen sobre sus acciones fisicas, sino que manipulen activamente algo que
sea familiar para ellos y reflexionen sobre sus acciones fisicas o mentales. El
medio particular que se utiliza (objetos, dibujos, videos, etc.) no es tan importante
como que la experiencia sea significativa y que los nifios reflexionen sobre esta
experiencia”.

Los materiales manipulativos en el aula son necesarios (no por tener sentido en si
mismos) sino como un medio para ayudar en la representaciones mentales de los
nifos para adquirir conceptos nuevos en las etapas tempranas del aprendizaje.
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Posteriormente se pueden utilizar materiales digitales como los creados por el
grupo de National Council of Teachers of Mathematics, NCTM® (2000, 2003), que
ponen en practica sus Principios y Estandares.

Morrison, G. S. (2005) defiende que Piaget fue el primero que defendi6 la
manipulacion de objetos para fomentar el aprendizaje, que junto con los materiales
son dos pilares de un aprendizaje activo. Desde las teorias de Piaget hasta la
actualidad se han realizado multitud de trabajos que analizan la manipulacién en
Educacion Infantil, pero dentro del novedoso Método Singapur no aparece
explicitamente. Este trabajo trata de adaptar el método para su aplicacion en
Educacion Infantil.

El resto de trabajo se organiza del siguiente modo: en la seccién 2 aparece un
breve resumen del Método Singapur, en la seccion 3 se presenta la aportacion
principal y se realiza la puesta en practica. La seccion 4 concluye.

2. Teoria y fases de Método Singapur

El Método Singapur se da a conocer en el afio 2007 tras un trabajo de
investigacion’, de McKinsey & Company, que pretendia analizar como se crearon
los mejores sistemas educativos para poder seguir los objetivos que marcaban. En
este estudio destacé el pais asiatico. El sistema de educacion en Singapur y la
ensefianza de las matematicas enfatizan en el pensamiento, la comprension
conceptual y en la solucion de problemas mateméticos. Este método se basa en
los modelos visuales, en la utilizacion de material concreto y en la préactica
constante que ayuda a lograr una mejor comprension profunda de los conceptos,
el pensamiento légico y la creatividad matematica.

El Método Singapur encuentra sustento en la Teoria del descubrimiento de
Jerome Bruner. Para Bruner®, el profesor debe proporcionar situaciones
probleméaticas que estimulen a los nifios a descubrir por si mismos los conceptos,
relaciones y procedimientos, como partes de un todo organizado.

Los principios metodoldgicos del Método Singapur son tres®:

1. Concreto: se realiza un acercamiento a los conceptos matematicos a través de
actividades relacionadas con la vida real.

6 http://www.nctm.org/

7 http://www.mckinsey.com/locations/UK_Ireland/~/media/Reports/UKI/Education_report.ashx
8 http://www.educa-accion.cl/index.php?option=com_content&view=article&id=65&Itemid=88
° http://www.singapur.cl/Metodo_Singapur Matematicas.html
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2. Pictorico: los alumnos dibujan un modelo ilustrado o pictérico para representar
las cantidades mateméticas (conocidas y desconocidas), luego las comparan en
un problema, para ayudarlos a visualizar y resolver.

3. Abstracto: los estudiantes estructuran algoritmos utilizando signos y simbolos
matematicos que traducen la experiencia concreta y pictérica.

Estos tres principios se resumen en el enfoque CPA (Concreto-Pictérico-
Abstracto) pero su aplicacion parece pensada para alumnos de Educacion
Primaria. En cambio, desde nuestro punto de vista, en Educacion Infantil se
acentia la importancia de manipular materiales ademas de apoyarse en
ilustraciones 'y esquemas Vvisuales, conectando la experiencia con
representaciones mentales que favorecen la construccion del aprendizaje, para
avanzar a lo abstracto. Ello significa enriquecer el entorno de aprendizaje,
haciendo también uso pertinente de la tecnologia.

El Método Singapur otorga importancia a un curriculum en espiral, entendido éste
como revisiones periodicas y progresivas de lo aprendido. Se considera que los
nifios no deben aprender por repeticion, en este sentido es el profesor quien debe
proveer de oportunidades diversas de aprendizaje siempre retomando los
conocimientos previos avanzando al mismo tiempo que amplia el conocimiento.

A grandes rasgos y en general, el Método Singapur en una primera etapa™®
detecta los conocimientos previos y despierta la curiosidad, en una segunda etapa
el alumno investiga y realiza experimentos, en una tercera etapa modifica
preconceptos y describe resultados cientificamente, en una cuarta etapa refuerza
los conceptos y en la quinta etapa se resumen ideas y resuelve el problema.

Estas etapas podrian subdividirse en fases para concretar el modo de resolucion
del problema. Dichas fases serian: leer el problema, analizar de qué se habla,
dibujar para visualizar el dilema, releer e ilustrar el problema, plantear las
preguntas a resolver, realizar las operaciones y resolver.

Este modo de resolver problemas, pasando de lo concreto a lo abstracto a través
de lo pictdrico, ha permitido a paises como Singapur alcanzar un éxito en los
estudios TIMSS y PISA. Este método se ha exportado a 49 paises™, entre ellos
estan Estados Unidos, Inglaterra, Holanda, Perud, El Salvador, Paraguay, Brasil,

10 http://www.singapur.cl/Metodo_Singapur_Ciencias.html
= http://www.quepasa.cl/articulo/actualidad/2011/07/1-6171-9-sin-miedo-a-las-matematicas.shtml
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Chile y varios del Sudeste Asiatico que han seguido su linea tratando de
implementar su metodologia™?:

“Se destaca su curriculum, centrado en la resolucion de problemas, el cual resalta
los siguientes aspectos: Actitudes, Metacognicion, Procesos, Habilidades, y
Conceptos. En cada uno de ellos se especifican los elementos particulares que
definen cada dimension.”

Esto implica un cambio de un antiguo modo de aprendizaje basado en la memoria,
repeticion y el célculo matematico a un modelo en el que prima la resolucién de
problemas y el pensamiento logico. La consecuencia de todo ello es que a los
nifios les gustan las matematicas y esto es relevante porque implica que se dan
cuenta del modo en el que adquieren el aprendizaje.

3. Aportacion principal

En la seccidén anterior se han enumerado las fases del Método Singapur para
resolver un problema basandose en la representacion visual del mismo. En
Educacion Infantil es necesario modificar estas fases incluyendo una fase
adicional: la manipulacion de materiales. Partiendo de materiales que se puedan
tocar, se elabora un concepto mental en los nifios para dar un paso a través de
una representaciéon visual hacia la abstraccion progresiva del concepto
matematico que se trate.

Tras la investigacion sobre el Método Singapur y sus caracteristicas, creemos que
nosotros podemos hacer una propuesta para adaptar esas actividades y
representaciones a los alumnos de Educacion Infantil. Los alumnos de estas
edades tienen un aprendizaje basado principalmente en la manipulacién y el
juego, no tienen una gran capacidad de atencion, por lo que es necesario hacer
las actividades muy atractivas, de modo que resulten lo mas motivador posible
para ellos y dar una mayor fuerza a los estimulos externos que el nifio recibe en
las clases.

Hemos realizado una puesta en practica del Método Singapur que pretende
facilitar a los niflos la contextualizacion de los problemas y operaciones
matematicas. Nuestra propuesta se centra en la ensefianza de la suma,
concretamente a alumnos de 4 afios, que empiezan a trabajar este concepto. Para
ello tendremos en cuenta, por un lado, lo establecido en el curriculum de

12 http://matematicas-maravillosas.blogspot.com.es/2012/04/exposiciontaller-metodo-singapur-
21.html
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Educacion Infantii como conocimientos minimos: desde el primer trimestre del
segundo curso, del segundo ciclo de Educacion Infantil, se comienza la
composicion - descomposicion de 2 = 1 + 1. En el segundo trimestre contindan
con la composicién - descomposicién de 2 como 1 + 1y 4 como 2 + 2. En el tercer
trimestre se hace la composicion - descomposicion de 3 =2 + 1.

Por otro lado, tenemos en cuenta la realidad del proceso de ensefanza-
aprendizaje que se vive en los centros educativos, donde la presion ejercida desde
los primeros cursos de Educacion Primaria, obliga a los niveles inferiores a
adelantarse de una manera significativa, en cuanto a lecto-escritura y operaciones
basicas matematicas, en los aprendizajes minimos requeridos en el curriculum de
este ciclo educativo.

Para ello se elaboran todos materiales del libro publicado por Marshall Cavendish
Education y titulado Primary Math Textbook 1A' en su edicién tercera para
Estados Unidos relacionados con las actividades de contar (paginas de la 6 a la
13) y sumar (paginas de la 24 a 37). Gracias a esa representacion fisica de las
actividades se mejora visualizacion del problema e imagina de una manera mas
real y cercana a él, esa situacion hipotética, también se mejora la comprension del
problema, y se hace mas factible llegar a una solucion.

Decidimos elaborar un total de 10 figuras de cada imagen (llegando a mas de 200
figuras en total), ya que los nifios de esta edad nunca sumaran cifras que den un
resultado mayor de 10. El material con el que estan elaborados es goma EVA o
foami, por su tacto agradable y su resistencia. Las piezas son de un tamafo
adecuado, para evitar que los nifios las puedan ingerir, pero que puedan
manipular varias al mismo tiempo. Asi mismo, todas aquellas partes que
componen cada figura, para evitar desprendimientos o intoxicaciones, han sido
cosidas.

Ademas, los materiales cumplen algunos de los criterios didacticos que recoge
Bautista (2001) a partir del libro de Parcerisa (1996) como la diversidad,
adecuacion al contexto y coherencia con las intenciones educativas y bases
psicopedagadgicas.

Creemos que las ventajas de la utilizacién de los materiales como complemento
de las actividades del Método Singapur van relacionadas con la novedad de
emplear un material muy diferente al hasta ahora utilizado en clase; con la
capacidad de captar la atencién de los nifios, quienes acaban sumando como si se

13 http://www.singaporemath.com/Primary Math Textbook 1A U S EDITION p/pmustla.htm
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tratara de un juego; el poder tocar todo aquello que vayan a sumar; la posibilidad
de realizar las actividades en grupo, donde todos los nifios puedan observar de
una manera mas directa y visual los pasos que se requieren para llevar a cabo el
proceso de suma.

Una vez acabados todos los materiales, decidimos que la mejor manera de
comprobar que a través de estos materiales, los nifios pueden aprender a sumar
de una manera mas sencilla y practica, es mediante el uso de los mismos. Para
ello pedimos la colaboracion de un nifio de 4 afos, que en el momento de la
grabacion cursaba el primer trimestre de 2° de Educacion Infantil la transcripcion
del didlogo aparece en el Anexo ).

Para enmarcar mejor la situacion en la que se produce la grabacion, conviene
explicar que el sujeto de la grabacidbn aprende mateméaticas con el libro
Matemola’*. Analizando los contenidos del libro, después de la grabacién, vemos
gue efectivamente, aln no trabajan la suma pero si el conteo. En el primer libro
del método, que se usa durante un trimestre y medio, Unicamente se trabaja hasta
el nimero 6, por lo que el nifio al que realizamos la grabacibn no habia
profundizado en todos los nimeros comprendidos entre el 1y el 10.

Momentos antes de la grabacion se comprueba que no sabe sumar, pero si sabe
contar hasta 9. Se le ensefia una bolsa al nifio donde estan todos los materiales, y
decidimos buscar los robots, una vez que los tenemos todos se le muestra al nifio
la primera actividad, donde en la imagen se ve un nifio que tiene 4 robots y una
nifia que tiene 3. Le pedimos que en un lado ponga los robots que tiene el nifio, y
para ello el nifio se vale de la técnica del conteo.

Para separar en otro lado los de nifia vuelve a contar los que salen en la imagen y
cuenta hasta el nimero que necesita y hace un segundo grupo con estos robots.
En ese momento tiene por un lado los robots que corresponden al nifio y por otro
lado los que corresponden a la nifia. Con el fin de evitar confusiones, se apartan el
resto de robots que no se necesitan para esta suma. Se le pregunta si sabe
cuando son cuatro mas tres, y el nifio responde que no.

En ese momento, hacemos un gesto al nifio para que sepa que la respuesta la
tiene delante, y procede a juntar los robots del nifio y los de la nifia a la vez que
decimos en voz alta: “cuatro robots mas tres robots son ...” . En ese momento el
nifio cuenta todos los robots que hay en la mesa. De manera satisfactoria logra el
resultado de la operacion, siete.

14 http://www.everestdirecto.com/listado.aspx?coleccion=Matemola&tipoAutor=0&id=722
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Es necesario observar que no responde siete, sino que expresa verbalmente todos
los nimeros entre el uno y el siete. Parece que no tiene el concepto del nimero
siete plenamente adquirido por lo que este ejercicio es adecuado. Segun
Fernandez Bravo (2008) la mejor forma de construir el concepto de nimero es a
través de la suma.

Realizamos otra actividad similar, esta vez con p4jaros. En un lado ponemos los
que en la imagen salen posados en el arbol, y en otro lado ponemos los pajaritos
gue salen volando. Apartamos los que no necesitamos y se le dice al nifio: “ahora
decimos que seis mas dos son..” mientras se decia estaba contando los
mufiecos, y rapidamente contesta correctamente, ocho. En este caso si responde
con el numero. Al final de la grabacién el nifio comenta que sabe sumar “un
poquito” y que le gustan los mufiecos.

La puesta en practica de los materiales nos demuestra que son muy Uutiles para el
aprendizaje de los conceptos nimero y suma, aunque en relacién con este ultimo
concepto y en una fase posterior habria que realizar otro tipo de ejercicios para no
asociar la suma con “juntar” siguiendo la filosofia de Fernandez Bravo (2008).

4. Conclusiones

El Método Singapur surge tras los excelentes resultados educativos de los nifios
de Singapur, ya que se encuentran en el primer lugar en todos los estudios
realizados, como el informe PISA o TIMSS. Tras valorar los resultados, varios
profesionales se dedicaron a crear un método especifico, con las pautas
educativas utilizadas en Singapur, para que pueda ser conocido y utilizado en todo
el mundo.

Dicho método se fundamenta en el descubrimiento por parte de los nifios y para
ello les proporciona herramientas que les ayudan a que convierta el el principal
protagonista de su proceso de ensefianza-aprendizaje. Al utilizar imagenes y
recursos visuales a los nifios les motiva y estimula para que quieran aprender y
seguir aprendiendo.

El Método Singapur aplicado a las matematicas tiene un éxito reconocido a través
de los estudios que se han realizado y este trabajo ha tratado de adaptar el
método creando materiales manipulativos para el segundo ciclo de Educacion
Infantil, puesto que la manipulacién es fundamental en el desarrollo psicomotor de
los nifios.
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El sentido visual que utiliza el Método Singapur se complementa perfectamente
con nuestros materiales, ya que estimulan el sentido del tacto, permitiendo creer y
aprender conceptos tocando y experimentando a través de ellos, porque
efectivamente el sentido de la vista me permite recordar y entender, pero el del
tacto creer y asimilar durante mas tiempo, siendo un sentido mas fiable y relevante
que el primero.

Por ello, nuestra aportacion puede dividirse en tres aspectos: introducir la
manipulacién dentro de las fases del método Singapur con el objetivo de adaptarlo
a la Educacion Infantil, crear los materiales asociados al libro de Tek (1994),
aplicado en Estados Unidos y que sigue el método para posteriormente llevarlo a
la practica en el aula.

Este modesto trabajo es el inicio de una futura investigacion mas complicada y
ambiciosa que trataria de evaluar el método utilizado actualmente para la
ensefianza de las matematicas en Educacion Infantil y proponer un cambio hacia
el Método Singapur. En este sentido habria varios frentes pendientes: adaptar la
totalidad del meétodo y sus fases a la Educacion Infantil, comparar las
competencias matematicas adquiridas por un grupo de nifios que hayan trabajado
con el Método Singapur y otro grupo que haya utilizado un método diferente.

5. Anexo |. Transcripcion del didlogo

Profesor: (Mostrandole al nifio las fichas y los mufiecos) "¢ El nifio cuantos robots
tiene?"

Nifio: "uno, dos, tres, uno, dos, tres y cuatro”

Profesor: "4, ¢y la nifia cuantos tiene?"

Nifio: "3"

Profesor: "tres, mira tu aqui tienes..."

Nifio: "uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis, siete, ocho, nueve y diez"

Profesor: "vale, muy bien. Tu coge en un lado los robots que tiene el nifio."
Nifio: (nifio coge los robots)

Profesor: "¢ Cuantos has cogido? "

Nifio: "uno, dos, tres y cuatro”

Profesor: "Y en otro montoncito, pones los robots que tiene la nifia"

Nifio: (nifio los coloca)

Profesor: "¢ te sobran estos verdad? ¢ Cuantos has cogido que tenia la nifia? "
Nifio: "3"

Profesor: "3, vale. ¢ Cuantos son 4 mas 3? ¢lo sabes? "

TENDENCIAS PEDAGOGICAS N2 21 2013 259



Carolina Alonso Tello, Paula Lépez Barriga y Omar de la Cruz Vicente

Nifio: "no"

Profesor: "No. Ponlos aqui”

Nifio: (el nifio los junta)

Profesor: "¢ Cuantos robots hay ahora? "

Nifio: "uno, dos, tres, cuatro, cinco, seis y siete"

Profesor: "7. Pues 4 robots que tiene el nifio mas 3 robots que tiene la nifia, son 7
robots. ¢Has visto? Que los has juntado. Vamos hacer otro ejemplo. "

(se cambian los robots por pajaros)

Profesor: "A ver, por ejemplo vamos a coger los pajaritos. Cuéntalos, a ver
cuantos hay. "

Nifio: (el nifio cuenta) "10. "

Profesor: "Pues mira, aqui te dice que hay 6 pajaritos colgados de una rama y
otros 2 que estan volando, por el cielo. Vale, pues por un lado ponemos los
pajaritos que estan en la rama, ¢ Cuantos eran? "

Nifio: "6"

Profesor: " 6, venga pon 6 pajaritos juntos”

Nifio: (el nifio los coloca)

Profesor: "¢ Y te sobran estos verdad? Y hay que poner en otro lado, los pajaritos
que estan volando, ¢ Cuantos son? "

Nifo: "2"

Profesor: "¢ Y si los sumamos? Ahora decimos, ¢que 6 mas 2 son? "

Nifio: "8"
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Wisker, G.; Exley, K.; Anotniou, M. y Ridley, P. (2012) Trabajando
individualmente con cada estudiante. Tutoria personalizada, coaching,
mentoriay supervision en Educacién Superior. Madrid: Narcea

El libro es una aportacion para el profesorado universitario en el trabajo que
realiza con los estudiantes en la Universidad, distinto del trabajo en el aula.

A través del coaching, la mentoria, la direccion de trabajos y la tutoria, las
autoras del libro, profesoras de las Universidades de Brighton y Nottingham,
defienden que los profesores universitarios tienen que desarrollar, aprender y
practicar las siguientes conductas: el compromiso con las necesidades y la
formacién del estudiante, la capacidad de ofrecer diversas respuestas, la
observacion, las habilidades de escucha activa, la empatia, la organizacion y
planificacion, la capacidad de mantener una distancia profesional, la capacidad
de facilitar retroinformacion y la comprension.

La obra aporta, con un estilo claro y utlizando de ejemplos propios,
indicaciones sobre como acompafar a los estudiantes en aquellos momentos
gue suponen mas estrés o generan mayor preocupacion, como puede ser la
direccién de tesis, proyectos o trabajos de investigacion, asi como la direccion
de trabajos de estudiantes de posgrado, diferenciando las peculiaridades de
estos si se tratan de trabajos en Ciencias Sociales, Letras y Humanidades o en
Ciencias, Ingenierias y Ciencias de la Salud.

Tienen en cuenta la diversidad de estilos de aprendizaje de los estudiantes,
que condiciona la forma de apoyarles y dedican un capitulo al apoyo entre los
compaferos y la importancia de la colaboracion entre iguales.

El libro no olvida la tutoria con estudiantes con discapacidades y los
estudiantes con problemas de salud mental o psicolégicos.

Dada la importancia y el aumento cada vez mayor de estudiantes a distancia y
gue se encuentran en otros paises, incluso realizando su tesis doctoral, la obra
dedica también un capitulo a la tutoria a distancia.

Su fundamentacién tedrica y las propias referencias de las autoras, a su
experiencia practica, dan la oportunidad al profesor universitario de reflexionar
sobre su propio desempefio profesional, cuando trabaja con sus estudiantes.

Anna Kasprzykowski Esteban
Universidad Politécnica de Madrid
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