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TEMA 1

EL MAESTRO Y LA EDUCACION DESDE
LA HISTORIA SOCIAL

José Luis GOmez Urdanez
Cruz Pérez Merino

OBIJETIVOS
e Conocer la evolucidon de la figura del maestro a través de las distintas épocas histdricas.
e Reflexionar sobre la responsabilidad social del docente en la Historia.

e Comparar las teorias imperantes en cada época con las innovaciones producidas en el marco
de la educacion.

e Investigar a través de los textos cuales han sido los cambios sufridos en los distintos procesos
educativos en las distintas regiones del mundo.

e Valorar el impacto de la educacion en el proceso general de perfeccionamiento en el marco
del respeto a los valores fundamentales y los derechos humanos.

INTRODUCCION

No hay época histdrica o civilizacion que no haya reservado un lugar al acto de educar, en-
tendiendo por tal no sélo la mera transmisidon de conocimientos, sino también la de las pautas
de la organizacidn social que los elevé a la condicidn de ser obligatoriamente reproducidos en
generaciones futuras. Asi pues, el acto educativo es social y moral, condiciones que obligan al
maestro a aceptar un papel de intermediario, siempre bien definido, entre la jerarquia y los des-
tinatarios de su trabajo. El suefio de una escuela libre tiene, desde el punto de vista histérico, el
componente de la utopia, y en todas las épocas y culturas ha sido identificado con las quimeras
perversas, pues la primera regla de una organizacion social es la obligacidn de todos a contribuir
a su reproduccién y el maestro ha de ser el primero, el guia, el que da ejemplo: tal es la impor-
tancia que se le concede.

Las civilizaciones antiguas proporcionan variados ejemplos, que no citaremos aqui pues
son muy conocidos, pero es la cultura clasica la que ha impregnado el mundo de la educacion
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hasta dejarnos antecedentes de cualquiera de las posibles variantes ensayadas luego, a lo largo
de los siglos, hasta llegar a los sistemas actuales. Como decia el célebre orador calagurritano
Quintiliano —aunque lo aplicaba a la importancia de lo primero que se le ensefia al nifio—, “la va-
sija queda impregnada del primer liquido que se le echa”. En el mundo de la educacidn, cualquier
propuesta tiene su antecedente en esa primera impregnacion cldsica, pagana, pues establecié
nitidamente el papel del maestro y su cometido, y los reguld y los experimenté en la practica.
Mientras, todo un cuerpo de tedricos reflexiond sobre la esencia de la relacién docente-discente
y sus implicaciones sociales y nos dejo textos que siguen siendo el soporte de nuestra cultura.
Son los que hemos llamado fildsofos, a los que cambiamos el nombre cuando hablamos de Peda-
gogia; incluso nos atrevemos a proponer piruetas tan extrafias como dilucidar los limites entre
Filosofia y Pedagogia, incluso rayando en la patridtico, entre éstas y la Oratoria, o Retdrica —por
nuestro célebre calagurritano—, sin que falte quien hable de la especialidad de la Etica, y otros
de la Moral, y su relacién con la ensefianza. Nosotros diremos simplemente Aristételes, Platon,
Seneca, Cicerdn, etc., pues para estos filésofos, nunca dejoé de estar claro que la educacién
era el resultado de la actuacidn del conjunto sobre el “ser social” aristotélico, fundamento del
orden que luego sera construido por ciudadanos educados, por ello, libres. Asi pues, todas las
formas institucionales, todos los posibles objetivos —desde la educatio princeps a la educacion
popular de los artesanos (Campomanes)—, todos los roles del maestro —desde el esclavo al gran
tribuno—, todo lo relativo a la palestra, tendrd en Grecia y en Roma antecedentes abundantes. Si
pensamos en un sistema educativo estatalizante —el maestro al servicio del estado para formar
ciudadanos que lo sostengan—, podemos remitirnos a Esparta; si queremos destacar el valor
individual —y por ello, la necesidad de educar de forma distinta a los mejores—, buscaremos
exempla en las polis griegas, o en las villae de las familias ricas diseminadas por el Imperio, que
sabian que sin una educacién en todos los grados era imposible seguir el cursus honorum que
les urbanizaria, haciéndoles formar parte de las élites del Imperio. Todo ello lo encontraremos
en Roma con su proverbial orden y su justificacién en el derecho, sobre todo tras el deslumbra-
miento que produjo en el Imperio la cultura griega: los conquistadores fueron derrotados por la
cultura de los conquistados. Asi pues, en Roma convivieron la educacién para la excelencia, la
educacién para el perfeccionamiento individual y el goce de la cultura —incluido lo que luego el
cristianismo detestaria: pensemos en la escuela de las Vestales—, la formacidn utilitaria técnica
de los sostenedores del Estado romano, desde el recaudador al soldado, o la transmision de los
valores civicos y la moral romana, que emanaba del principio sacralizado del sistema: el empera-
dor. Obviamente, aprender y ensefiar fueron actos codificados; se sefialaron etapas en funcién
de la edad, objetivos y necesidades, y paralelamente, se fue definiendo la figura del maestro,
segun los tres niveles que serian heredados en los reinos de la edad Media: el maestro de nifos
—el magister ludi-, el preceptor de Gramatica —el antiguo gramaticus—y el maestro de niveles su-
periores, que seria el doctor en la universidad medieval. Ya se barruntaba el anticipo del Trivium
y el Quadrivium, las escuelas de primeras letras y las que luego serian escuelas catedralicias, asi
como las que anticipaban el mundo universitario medieval.

El cristianismo, religién de estado desde Constantino, fue trastocando el espiritu de la edu-
cacion pagana y la figura del maestro, pues las funciones y objetivos caracteristicos del Imperio
entraron en contradiccion con el nuevo credo, que impuso rotundamente, desde el comienzo,
el modelo cristolégico en todo lo que tenia relacidn con la educacion. Cristo era el maestro, el
Unico maestro. Sus ensefianzas eran directas, abarcaban todos los aspectos de la vida y llegaban
a todos los hombres, es decir, a hombres y a mujeres y, desde luego, a nifos y nifias. La mujer
también fue convocada, pues en definitiva, la educacién no era sino la preparacién del largo
viaje hasta la salvacion, de la que, a pesar de sus imperfecciones, la mujer no habia sido privada.
Convenia, en todo caso, que ésta aprendiera de nifia lo que le iba a resultar util para cumplir su
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papel, que no era otro que contentar al esposo y propiciar la generacion, para lo que debia ad-
quirir los “rudimentos de la doctrina”, pues también debia educar a la prole. Asi pues, se puede
afirmar que desde el siglo IV el buen maestro y las buenas ensefianzas eran, para los herederos
de Roma, la transmision de la verdad revelada hasta el fin de los tiempos, hasta el momento de
la verdad, el juicio final, en el cual “el que se salve sabe, y el que no, no sabe nada”, resumen
calderoniano del mds importante resultado de la aplicacién de la verdad evangélica al acto de
ensefar.

No obstante, hay en esa linea de evolucién de la sociedad en busca de su salvacion, en esa
teleologia, momentos en que resurgen algunas concepciones tolerables que recuerdan a las
practicas griegas y romanas, sobre todo en lo que éstas tenian de acercamiento a la naturaleza,
de estudio de los efectos fisicos, de la concepcion pagana de la belleza, o de interpretacion del
universo. Era inevitable en una iglesia regida por hombres cultos que iba a proponerse como
intermediaria entre la cultura cldsica y la Verdad dejarse subyugar por la belleza de los textos
latinos, por muy paganos y pecaminosos que fueran, o por los inicios de la interpretacién del
mundo que hicieron los materialistas, pues a pesar de la cerrazén impuesta en el orden feudal y
clerical, siguié habiendo quien se cuestionaba la contradiccidn entre las escrituras sagradas y la
observacion de los fendmenos naturales. ¢Por qué Dios mandd detenerse al sol por intercesion
de Josué si era la tierra la que giraba a su alrededor? ¢Estaban equivocadas las sagradas escri-
turas?

Esos momentos que los historiadores hemos definido diddcticamente como vuelta a los
clasicos, Renacimiento, Revolucion Cientifica, llustracion, Edad de la Razdn, Edad de la Ciencia,
etc., explican los enormes esfuerzos que ha debido hacer la humanidad para librarse de prejui-
cios e imposiciones dogmaticas, a veces simplemente malas interpretaciones de los textos —de
ahi el miedo a leer la Biblia, cauta lege— con los que la organizacidn social pretendia su perpe-
tuacion, siempre por medio del maestro, en cualquiera de sus versiones. Sin embargo, los funda-
mentos de la Verdad solo han sido reformados, adaptados y, como mucho, a medida que avanzé
el concepto de tolerancia, relajados al marco de la opcién individual, lo que, como sabemos bien,
no estuvo nunca exento de consecuencias, a veces terribles. No es el momento de elaborar una
lista de réprobos, con Galileo a la cabeza —o si quieren, con el peruano Pablo de Olavide, todavia
en el siglo ilustrado—; ni de recordar el funcionamiento de los tribunales de defensa de la orto-
doxia, como la Inquisicidn, la espafola, la romana y las que tuvieron a su servicio las otras reli-
giones reformadas que pronto se vieron ensalzadas a su condicién de “nacionales”. El proceso
es tan largo que el sistema educativo espafiol —y en general el de la mayoria de paises catdlicos
y protestantes— mantiene todavia hoy la opcidn de la religion catélica en las escuelas y por ello,
también en los planes de estudios de formacion de los maestros, en este caso, con clases im-
partidas exclusivamente por sacerdotes catdlicos. Como volveremos luego a este asunto, sirvan
simplemente estas pinceladas para situar histéricamente los dos extremos de la evolucién de la
educacion en nuestro mundo occidental.

1. LAEDAD MEDIAY EL BUEN MAESTRO

La Edad Media ainadié a la figura del Maestro —el buen maestro y buen pastor encarnados
por Cristo— la del clérigo y las hizo practicamente inseparables. Es cierto que la figura del sacer-
dote estd presente en todas las culturas, desde luego en las prehistéricas, en las preclasicas, ya
mejor conocida, y en Roma y Grecia; sin embargo, durante la Edad Media, su papel se agiganta,
pues en el orden feudal, la sociedad se define por tres estamentos, uno de los cudles es el de
los que oran: todo un estamento ocupado por el clero, junto al de los que trabajan y al de los
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caballeros (que ademas, son ricos). Al final de la Edad Media, Jorge Manrique ya distinguio entre
“los que viven por sus manos ...y los ricos”; no olvidd a los clérigos, pero los apartd, con buen
criterio, de lo que hemos llamado sistema econémico, pues no aportaban nada; eran las manos
muertas, los que vivian de sus diezmos y primicias, o del fruto de sus propiedades amortizadas,
o de las limosnas de los fieles, o incluso de los rendimientos de los préstamos, pues muchos mo-
nasterios acabaron convirtiéndose en entidades de crédito. El mantenimiento del orden feudal
no seria posible sin el concurso del clero, pues a la labor de orar unen la de luchar contra el mal
siempre acechante, como muestra San Agustin en La ciudad de Dios, de forma que la educacion,
ya en sus manos por mucho tiempo, consistira prioritariamente en transmitir a los nifios los fun-
damentos de la vida cristiana. La educacion en el mundo medieval fue, pues, asunto de clérigos,
bien en el entorno de las parroquias y las catedrales, bien en los monasterios, donde la Regla de
San Benito, del siglo VI, ya contemplaba a los nifios, fueran nobles o pobres, como como objetivo
de la educacion en el seno de la comunidad mondstica.

La vida de Gonzalo de Berceo, nacido en ese pueblo riojano, préximo a San Millan de la
Cogolla, es un ejemplo apropiado. “En Sant Millan de Suso, fue de nifiez criado”, es decir, como
previene la Regla, fue un nifio acogido por los monjes, que le dieron los primeros estudios;
luego estudio en el Estudio General de Palencia, la primera universidad de Espafia, y se ordend
sacerdote, no sin antes ser preceptor de novicios. Toda su obra rebosa de didactismo. Sus vidas
de santos muestran constantemente la intervencién divina por medio del milagro; también la
intercesién de Maria. Los motivos para bien obrar de sus textos se extienden también al terreno
de la moral, por lo que critica los vicios, por ejemplo, el de darse al vino. Peor si el beodo es un
fraile (aunque Berceo siempre culpa al diablo siempre acechante), como se ve en estos conoci-
dos versos:

Entré enna bodega un dia por ventura
Bebid mucho del bino, esto fo sin mesura,
Embebddse el loco, issié de su cordura,
Yogo hasta las viésperas sobre la tierra dura.

Las vidas de los santos y los milagros fueron preciosos instrumentos de conformacién de la
mentalidad de la época. El ideal de santidad, la lucha entre el bien y el mal —a la manera agus-
tiniana— que llega incluso a hacer intervenir a Dios contra el diablo en el eterno duelo, el poder
persuasivo del exemplum —como en la retdrica de Quintiliano, n las pardbolas evangélicas o en
los consejos de la literatura medieval—, la imitacidn de las virtudes que por eso son exigibles al
maestro, todo ello constituye el fundamento de los objetivos educativos en los primeros siglos
medievales. Se ensefia por medio del sermén, de las canciones y las imagenes; menos por los
utiles de escritura y lectura, pues son caros y escasos. También son escasos los maestros y, salvo
cuando se trata de la minoria que educa a los hijos de los nobles y los ricos —entonces adquieren
el rango de preceptores—, no suelen cobrar. El parroco vive de sus diezmos, el monje vive en la
comunidad autosuficiente. El maestro no se profesionaliza, es el hombre virtuoso que practica
una de las virtudes mds caras al clero: la caridad. El marchamo caritativo que va a tener la figura
del maestro y la escuela de nifios esta en el origen de la baja valoracién de los docentes en la
escala profesional. El buen maestro, que practica la ensefianza evangélica “ensefiar al que no
sabe”, no utilizara la educacidn para obtener recompensas. Asi pues, la educacién de los nifios
guedaria englobada desde tiempos medievales en el marco de las obras de misericordia.

En el siglo XIlI, la sociedad medieval sufrié en algunas regiones europeas cambios de gran
importancia. Se ha sefialado a las ciudades como causantes de un timido renacimiento de la cul-
tura, a la burguesia mercantil como demandante de los bienes del saber y al nacimiento de las
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universidades como consecuencia de estos cambios, que prefiguran lo que ocurrird después de
que la peste de mediados del siglo siguiente provoque una catastrofe demografica y econémica.
La vida y la obra de Tomas de Aquino reflejan el espiritu de ese esperanzador siglo XllI. El Doctor
Angélico elaboré una vasta obra —no solo la Summa— dando cima a una nueva concepcion del
saber que pronto se convirtid en lo que habia que ensefiar, desde la universidad a las escuelas.
El tomismo lo impregnd todo y reforzé la unidad en torno a la Iglesia, que pas6 a gobernar la
peligrosa novedad que suponian las universidades. La comunidad de maestros y discipulos que
define la universidad medieval y moderna adopté el sistema tomista, se mantuvo en su rigidez
toda vez que los grados universitarios eran en muchos casos la antesala de la recepcion del or-
den sacerdotal, pero era inevitable en ese concurso de la molesta senectute y la iucunda iuven-
tute frenar los impulsos de saber mas —y el conocido vicio de la soberbia universitaria—, sobre
todo cuando a los saberes literarios se sumaron los de caracter cientifico, como la medicina, por
ejemplo. El médico aragonés Miguel Servet, ejecutado en la Ginebra calvinista, puede ser un
ejemplo suficiente para comprobar hasta donde podia llegar la defensa de la ortodoxia; igual
que el caso de Fray Luis de Ledn.

Con todo, en lo relativo a la ensefianza de los nifios y a la figura del maestro, los cambios
durante este renacimiento medieval fueron practicamente nulos. La universidad formaba a los
cuadros necesarios para reproducir la élite politica y social —incluimos la Iglesia, por supuesto—,
pero ni siquiera rozaba el mundo de la actividad de los maestros, que seguian dependiendo del
sostén del clero y ya, en las ciudades, de los primeros “contratos” de los ayuntamientos, en la
medida en que los viejos concejos medievales iban teniendo mas competencias. Pero, todavia
cuando va a estallar la reforma de la Iglesia, la ensefianza es y serd una obra de caridad. Uno de
los grandes pedagogos humanistas, Juan Luis Vives, no olvida en su conocida obra De subventio-
ne pauperum, publicada en 1524, que hay que educar incluso a los nifios mas desgraciados, los
expositos recogidos en los hospicios. Veamos el siguiente texto en extenso.

CAPITULO IV. EL CUIDADO DE LOS NINOS

Tengan los nifios expdsitos un hospicio en el que sean alimentados; los que tienen
madres seguras sean alimentados por ellas mismas hasta los seis afios, pasando después
a la escuela publica, en la que aprendan las primeras letras y las costumbres, y sean ali-
mentados.

Presidan esta escuela hombres en la medida de lo posible de educacién cuidada y
esmerada, que traspasen sus costumbres a esa escuela tosca, pues a los hijos de los po-
bres el mayor peligro les viene de una educacidn baja, sérdida e impropia de ciudadanos;
no ahorren gastos los magistrados en la busqueda de tales maestros, pues proporciona-
ran con un gasto pequefio un gran servicio a la ciudad que presiden

Aprendan a vivir sobriamente, pero con limpieza y sin mancha, y a contentarse con
poco; sean apartados de todos los placeres, no sean acostumbrados a los refinamientos
o a la voracidad ni sean esclavos de la gula, porque, cuando les falta lo que se les propor-
ciona por capricho, dejando cualquier clase de pudor, mendigan, lo que vemos que hacen
algunos tan pronto les falta la mostaza o algo parecido.

Aprendan no sdlo a leer y escribir, sino en primer lugar la religién cristiana y los
juicios rectos sobre las cosas.

Lo mismo digo sobre la escuela de niias, en la que deben ensefarse los primeros
rudimentos de las letras, vy, si alguna estd capacitada e inclinada a las letras, déjesele
avanzar un poco mas, con tal de que todo se dirija a mejorar las costumbres; aprendan
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los juicios rectos vy la religién, y luego a hilar, coser, tejer, bordar, la practica de la cocina 'y
de una casa, la modestia, la moderacion, la afabilidad, el pudor y ante todo a defender su
castidad, convencidas de que es el Unico bien de las mujeres.

Posteriormente, reténganse en la escuela los nifios mds capacitados para las letras
para ser maestros de otros niflos y después plantel de sacerdotes; pasen los restantes a
los oficios, segun fuere la inclinacién del espiritu de cada uno.

Precisamente, las grandes reformas en el mundo educativo que acompafiaran a la refor-
ma de la Iglesia iniciada en el siglo XVI y que ponen fin a la Edad Media serdn llevadas a cabo por
grandes humanistas secularizados como Juan Luis Vives, doctor en 1512 por la Sorbona, pero
gue nunca se ordend, y serd la secularizacion del saber la via por la que discurran las reformas
posteriores, las que nos conducirdn hasta la Era de la Razén. llustran ese movimiento seculari-
zador grandes figuras como Erasmo, ordenado sacerdote en 1492, pero dispensado luego de
sus votos para vivir como profesor universitario laico; o Jean Calvino, experto jurista, o Melan-
chton, catedratico de griego, experto filélogo y el primero en acuiar el término psicologia para
referirse a estudio del alma humana (psique). Lutero, Bucero o Capito, los grandes nautas de la
reforma protestante, fueron monjes, pero acabaron casdandose y dejando la vida del claustro.
En ese mundo de universitarios del siglo, bien protegidos por la nobleza alemana y francesa,
nacio la nueva concepcion que acabaria provocando otro concepto de educacién y otra idea de
maestro, mientras en el mundo catdlico romano, se producia el mismo revulsivo intelectual en
universidades como Salamanca, en la que se provocarian grandes debates, no sélo teoldgicos.
Por ejemplo, la escuela de Salamanca deberia afrontar el impacto producido por la expansion
del mundo, por el conocimiento de que al otro lado del Atlantico habia hombres y mujeres que
no parecian muy dispuestos a abrazar la fe de Cristo. ¢Qué hacer? ¢Quién llevaba razén, Barto-
lomé Las Casas o Ginés de Sepulveda? De esas controversias salieron las leyes de Indias, en las
que por ejemplo, se insistia en la educacién, en la escuela, como una obligacidon que asumian las
autoridades que iban a regir aquellas sociedades de indios, mientras se proclamaba que el indio
no podia ser reducido a la esclavitud (a diferencia de lo practicado por los portugueses). Esa es
la razén de la proliferacion de universidades y escuelas en América y también la justificacion de
que las drdenes religiosas fueran obteniendo permiso para instalar sus misiones y contribuir a la
expansion territorial y espiritual de la Monarquia Hispana. Su actividad en la ensefianza vencia
todo obstaculo.

2. ELESTADO MODERNO Y LA INSTRUCCION DEL SUBDITO

Las novedades que alumbran el nacimiento de la modernidad desde el siglo XV, la mas
importante sin duda el descubrimiento de América por el genovés Cristobal Coldn, provocaron
cambios histdricos de gran transcendencia como podemos comprobar si reflexionamos sobre el
origen de la actual globalizacién y su fundamento econdmico, el capitalismo. Cuando se leen los
papeles que pasaban por las manos del rey Felipe Il durante una de sus agotadoras jornadas de
trabajo, se entiende que la globalizacion comenzé ya entonces. El fajo de papeles que veia el rey
nos remite a Japdn, a Filipinas, a cualquier lugar de América hispana, pero también a las posesio-
nes portuguesas, en Asia y Africa, desde 1580 regidas por el Grande, el rey de la Monarchia Uni-
versalis, un concepto idealista que no reconocia fronteras terrenales, sino espirituales. Catholico
significa mundial, asi que esa aspiraciéon marcard desde entonces la imagen de los espaiioles en
el Nuevo y en el Viejo Continente. Felipe Il lo dijo con claridad: “antes prefiero perder mis reinos,
gue permitir que uno solo caiga en la herejia”. El campedn de la Cristiandad era tan rotundo
como el sistema politico, social y econdmico al que daba cima. El duefio del mundo debia serlo
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también de los grandes ejércitos desplegados en cualquier parte, bien pagados con el oro y la
plata americanos, que pasaba antes por manos de banqueros e intermediarios, castellanos, ale-
manes, italianos, capaces incluso de llevarle a la bancarrota, como ocurrié en varias ocasiones.
A su muerte en 1598, el agotamiento del sistema era evidente. Un arbitrista escribié: “Espania
parece una republica de hombres encantados que viven fuera de la realidad”. Cervantes vivié
en esa republica, de la que salid Don Quijote a luchar contra todas las injusticias. El idealismo se
estrellaba con la realidad. El lujo que desplegaba el duque de Lerma contrastaba con la ligubre
pensién del domine Cabra, donde el hambre era el huésped. El preceptor del duque, elegante
latino, no tenia relacién alguna con el pobre maestro de sotana remendada; ambos, sin embargo,
son un ejemplo de los contrastes del Barroco y de las controversias que inundaron el tiempo de
los modernos.

La Modernidad no llegaba por vias pacificas, por mucho que la paz ya fuera una aspi-
racion de Erasmo, o de Vives; la fabricacion del individuo, el sujeto, es decir, el portador de la
subjetividad, se estrellaba contra la tradicion empenada en mantener la comunidad cristiana. La
modernidad, en realidad, iba a ser un duelo, un nuevo duelo entre el bien y el mal, pero ahora
entre los mismos cristianos, entre concepciones opuestas que provenian de esa exhibicién de la
subjetividad que es la conciencia individual, y que provocaba inquietud tanto en el mundo terre-
nal como en el espiritual. Las guerras de Religién y la cruzada antiprotestante, la recatolizacion
militar a manos de la Companiia de Jesus, la Ortodoxia en todos los estados, la llamada al poder
terrenal para defender la verdadera religion —tanto por Lutero o Calvino como por Mariana, Sua-
rez o Ignacio de Loyola—, no tendran fin hasta 1648, cuando el estado moderno tenga ya poder
para imponerse sobre la totalidad. El Estado absoluto fue el resultado de las grandes controver-
sias tras la ruptura de la Universitas Christiana y siguié asumiendo nuevas competencias, una de
ellas, la educacidn de sus subditos. Porque debia haber solo un rey, una ley y una fe. Podiamos
también anadir: una lengua. Y desde luego, una escuela. La uniformacion de los subditos, clave
para el desarrollo del absolutismo, comenzaba en la escuela.

En los paises que habian abrazado la reforma protestante, la desamortizacién de los bie-
nes de monasterios y parroquias y la exclaustracion permitié instalar en los edificios abandona-
dos escuelas, hospitales y hospicios. La mentalidad calvinista incorporé el trabajo como virtud
en las workhouses en que convirtid los centros de acogida de marginados, mientras mantuvo
la escuela bajo el prisma de la caridad, quizas con mds rigor aun que el catolicismo. Ademas, la
importancia concedida a la Biblia entre los protestantes obligd a enseiar a leer a los nifios, pues
todos debian poder leer la palabra de Dios, que ya no estaria escrita en latin o griego, sino en las
lenguas verndculas. Leer los salmos, cantar, intervenir en la iglesia motivé una educacion popular
masiva, mientras en los paises de la otra reforma, los reformadores catdlicos se volcaban en el
concilio de Trento sobre el papel rector de la Iglesia en todo lo relativo a la vida del cristiano. El
parroco seria su guia, él interpretaria la escritura santa, pues habia recibido los conocimientos
necesarios, especializados, para poderlo hacer sin caer en los errores de los herejes. Para asegu-
rar la ortodoxia, la Iglesia Catdlica prohibid leer la Biblia, asi que el maestro solo tuvo que hacer
memorizar el catecismo.

La luz de Trento rigid la Iglesia practicamente hasta el Concilio Vaticano Il y, como era
de esperar, se reflejé intensamente en el mundo de la ensefianza, que quedd definitivamente
pautada hasta la época de las revoluciones burguesas. Habria una escuela de nifios —todavia no
de nifias— que ofreceria la rudimentaria instruccién en la religién y la lectura y escritura durante
unos afos; luego, para aquellos que iban destinados a la universidad, un preceptor de gramatica,
gue ensenaba latin, la lengua en la que hablaban los profesores universitarios; finalmente, la uni-
versidad concedia los grados a dos categorias de estudiantes: los colegiales y los manteistas, o lo
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gue es lo mismo, aquellos que podian pagar el colegio y lucian la beca de cada uno de ellos, y los
que soélo llevaban manteo, pues eran pobres. Tras el grado, casi todos los universitarios optaban,
bien por la administracion estatal —consejeros, notarios, jueces, escribanos—, bien por el servicio
a la Iglesia, en cuya jerarquia se reproducia la dicotomia colegial-manteista. Llegar a obispo era
practicamente imposible para quienes no pertenecieran a familias nobles.

Como la educacién seguia enmarcada en el ambito de la caridad, los concejos y las pa-
rroquias concedian alguna ayuda a estudiantes pobres, bien a costa de alguna manda piadosa
o fundacién, bien porque el ayuntamiento tenia bienes de propios suficientes y podia costearla.
Por el mismo motivo, los ayuntamientos comenzaron a pagar a un maestro y si el pueblo era ya
grande, a un gramatico, aunque los padres de los alumnos debian completar el salario, pues era
bastante bajo. El maestro, por eso, tenia algun huerto, donde cultivaba los productos de la sub-
sistencia, y un cerdo, gallinas y conejos, como la mayoria de sus vecinos. A veces, sacaba unos
reales mds tocando el drgano en la iglesia, o las campanas, o haciendo de sacristan; con mucha
frecuencia, el ayuntamiento le daba alojamiento gratis en alguna de las casas de propiedad
concejil. Muchos de estos maestros rurales de primeras letras o de gramatica habian estudiado
antes y no habian llegado a ser ordenados. El catastro de Ensenada, terminado en los pueblos y
ciudades castellanas entre 1752 y 1753 —en Madrid se acabd en 1757—, menciona a los maestros
de los pueblos de Castilla, sus salarios y sus propiedades. En comparacidn con el médico o el bo-
ticario, es obvio que su posicidn es muy baja, pero no lo sentian asi ellos, pues no se comparaban
con estos sabios, universitarios y por tanto, de otro estatus social y econémico. Los maestros
de entonces sabian el lugar que ocupaban, pues eran muy conscientes de que apenas sabian
mas que los discipulos aventajados y asumian también su justificacion por la virtud de la caridad.
Por otra parte, las familias campesinas, siempre agobiadas por el hambre, los impuestos y las
calamidades, no veian utilidad ninguna en su actividad, sobre todo cuando el nifio podia ya ayu-
dar en el campo, con ocho o diez aiiitos. Y es que todavia ése no era el problema. Hasta que la
profesidon no fue reglamentada y el maestro entré en la érbita del funcionariado estatal, lo que
sucedié después de la ley Moyano de 1857 —hay una ley general parecida en Peru, en 1850—, los
maestros espafioles aceptaron su situacién secular, como la aceptaron los artistas, todavia bajo
el estatus de sirvientes, incluso en las altas esferas (pensemos en el caso de Goya, pintor real,
pero siempre sabiendo que ocupa ese lugar poco destacado en que se coloca en el cuadro de la
familia de Carlos IV; no asi Veldzquez, en primer plano, luciendo la cruz de caballero). Ademas, el
maestro lo era a veces solo por un tiempo. Si se casaba bien y heredaba suficiente, podia dejar
la escuela. En definitiva, la escuela no tenia el estatus de las actividades nobles, por mucho que
al maestro se le exigiera ser el modelo.

La consideracién del maestro era distinta en las grandes ciudades. En Madrid lograron
constituir gremio propio, la conocida hermandad de San Casiano; también en Sevilla. El Consejo
de Castilla concedié a los maestros de Madrid, en 1642, facultad para que pudieran examinar a
los pretendientes y unos afios después, en 1646, aprobaba las ordenanzas que los agremiados
habian redactado. Contenian las reglas bdsicas de la hermandad como cualquier gremio, inclu-
yendo la limpieza de sangre y las buenas costumbres. Con el tiempo, la facultad de examinar,
qgue era lo mas importante a efectos profesionales, se extendid a algunas ciudades de Espafia,
cuyos ayuntamientos usaban los exdmenes de la hermandad de San Casiano como modelo y que
basicamente consistian en escribir con buena caligrafia y mostrar “inteligencia cabal”. Poco mas
hubo en cuanto a la reglamentacion de los maestros en las instituciones estatales hasta que los
primeros servidores del estado absoluto vislumbraron las posibilidades de aumentar la grandeza
de los monarcas, a los que, en el siglo XVIII, se presentd como ilustrados.
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A mayor gloria del rey, los mejor instruidos, los que pondrian la necesaria ilustracion al
servicio del despotismo, colaboraron entusiasmados con reyes, nobles y eclesidsticos, de los que
obtenian su proteccidon. Aparentemente, se podia pensar en libertad, despreocupadamente, el
principio del que naceria la victoria sobre errores y supersticiones: solo habia que respetar los
limites del sistema, que eran la autoridad absoluta de los reyes y la organizacion social sostenida
por los privilegiados, nobleza y clero. En este contexto, la educacién comenzé a ser obra del es-
tado y en lo relativo a la Monarquia hispanica, ésta es la razén de que este esquema educativo
se implantara en América, para afianzar ain mas el criollismo.

El modelo fue el del rey filésofo por excelencia, Federico Il, que dard nombre al sistema
prusiano de ensefianza, uniformador y severo, pero de eficacia probada para mantener el Anti-
guo Régimen en sus cauces. Luego, en parte, seria copiado por Napoledn. Con todo, la llustracién
no iba a beber solo en las fuentes de esta escuela nacional de servidores del rey. El movimiento
ilustrado aporté como ninguno otro antes grandes logros, pues la libertad de pensar produjo
prometedoras reflexiones en el terreno pedagdgico, con el Emilio de Rousseau a la cabeza. El
ilustrat dum vexat en la practica convivia con la presencia de la belleza, la bondad y la libertad
en el acto educativo, que era ya lo Unico que podia salvar al hombre de su condicién silvestre
y animal. La aspiracion a la felicidad que llevaron a la primera Constitucion los revolucionarios
norteamericanos incluia la felicidad del nifio en la escuela, no solo en el cielo. Ademas, la escuela
y la universidad ya no eran las Unicas vias para educarse. Viajar fue cada vez mas recomendable
para aprender a ser un hombre de provecho. Las familias ricas inglesas enviaban a sus hijos al
Grand Tour, el viaje a Paris, Roma, Venecia, para que aprendieran de las maravillas antiguas.
Iban con un preceptor y pronto ampliaron el tour a Espafia, al caliente sur. De Espafia, salieron
también algunos jévenes a estudiar, ademas de los cientificos. La llustracién estaba marcando
nuevos objetivos educativos.

3. LOS CAMINOS DE LA ILUSTRACION

Superada la corriente historiografica que excluia a Espafia de las corrientes ilustradas eu-
ropeas a causa del peso de la Iglesia y de la clericalizacion de la sociedad espafiola, los nuevos
estudios ponen al descubierto la existencia en Espaia de una vigorosa reaccién a favor de la
llustracién, bien que en las grandes ciudades y en los entornos privilegiados, incluyendo en ellos
a algunos eclesiasticos, nobles y desde luego, burgueses ricos. La llustracion espanola no fue
producto Unico de las influencias de la Francia borbdnica y de relaciones especiales que mantu-
vieron las dos Coronas —tres pactos de familia a lo largo del siglo XVIII—; tampoco adopté el mo-
delo prusiano, a pesar de que continud la rigidez de las instituciones; pero sobre todo, no podia
ser un movimiento autdctono, pues esto hubiera sido lo mds opuesto al cosmopolitismo ilustra-
do. Hubo influencia de Francia, en efecto, pero no sélo de les philosophes; y también la hubo de
Alemaniay desde luego, de Inglaterra e Italia. Pues la llustracion fue un movimiento que recorrié
Europay que hizo que los europeos se parecieran mucho mas de lo que habia sido habitual hasta
el siglo de las luces. Los palacios ingleses, austriacos y espafioles copiaban el modelo Versailles,
como imitaban los petimetres la moda, que venia de Paris, o los grandes adelantos técnicos,
qgue los embajadores espafioles buscaban en Londres, Paris, Berlin o Upsala, sirviendo a minis-
tros que enviaban al extranjero a verdaderos espias, como el mas conocido de ellos, Jorge Juan
(cuyo aniversario celebramos), pero también a cientificos, como los logrofieses hermanos Del
Huyar, descubridores del wolframio y uno de ellos, director de mineria en Méjico. La llustracion
espanola fue mucho mas técnica que filosoéfica, menos proclive a la duda en materia de religidn,
o a desviaciones como el deismo; no hubo masoneria hasta que llegaron soldados franceses e
ingleses durante la guerra de la Independencia. Sin embargo, se desarrollé un clima favorable
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a la ciencia, a la técnica y al saber y desde luego, el siglo XVIII tuvo una obsesion pedagodgica.
La ensefanza iba a remediar todos los males del pais, por eso, habia que apoyarla en todos los
niveles, empezando por la ensefianza en los pueblos. Muchas pequefias poblaciones espafiolas
vieron llegar a su primer maestro en el siglo XVIIl —no todavia a la maestra—, muchos nifios de
pequeiios pueblos fueron apoyados para que pudieran estudiar algo mas que los rudimentos de
la escuela de primeras letras y, en todas partes, el ejército recluté jévenes que si eran despiertos
acababan en las academias militares, pues para ese fin se fundaron varias, entre ellas la de Arti-
lleria de Segovia; mientras, los ingenieros militares conocian un gran desarrollo. Lo mismo hizo
el clero, fundando seminarios, ahora si. Los seminarios habian sido una propuesta del concilio de
Trento, pero no se desarrollaron puesto que sus funciones eran similares a las de la universidad.
En el XVIII, sin embargo, muchas didcesis fundaron estas instituciones que pasarian a tener mas
importancia, si cabe, cuando en el XIX la Iglesia pierda su influencia en las universidades ante el
avance del modelo liberal. Con todo, en el mundo eclesidstico, la renovacién fue también nota-
ble, comenzando por nuestro padre que estds en Oviedo, Jeronimo Feijoo. Los jesuitas merecen
un capitulo aparte por su contribucidn a la ensefianza, por sus métodos innovadores, igual que
la Escuela Pia, u otras novedades en el marco de las viejas instituciones catdlicas.

Pero si la obsesién por la educacion y la innovacién ilustrada se manifesté en alguna ins-
titucion, ésa fue las Reales Sociedades de Amigos del Pais. Auspiciadas por el fiscal del Conse-
jo de Castilla, el conde de Campomanes, tras publicar su Educacion popular, estas sociedades
concitaron los mejores deseos de las élites de las ciudades donde surgieron. La primera fue la
Bascongada, en 1763, luego vinieron la Matritense, la Aragonesa, la Riojana Castellana... y al final,
pueblos pequefios, hasta Santo Domingo de la Calzada, pedian Sociedad Econdmica. Todas ellas
dedicaron amplio espacio a la educacién, entendiéndola casi por primera vez como formacién
profesional. Es obvio que no olvidaban la ensefianza de la doctrina cristiana, pero la realidad es
gue contrataban maestro diestros en las “artes y oficios”. También, gracias a ese contagioso es-
piritu ilustrado, muchos pueblos vieron llegar al primer maestro, a veces costeado por el précer
local que queria realizar en su pueblo la obra que tanto defendia en las tertulias cuando disfru-
taba de los dones de la amistad y la ilustracién con sus amigos, todos nobles, curas y obispos, o
artistas o ricos comerciantes. Es decir, burgueses.

La obra de las Sociedades se fue apagando, pues al final falté el dinero y los tiempos no
eran los mejores, sobre todo tras estallar la revoluciéon francesa en 1789. El miedo al populacho
sustituyé a las buenas intenciones de educarle y Floridablanca hubo de crear la Superinten-
dencia de Policia, antes incluso de que el contagio de las ideas revolucionarias le hiciera tomar
medidas de aislamiento. Sin embargo, el espiritu ilustrado no languidecié como las sociedades.
En época de Godoy, vuelve a resurgir de la mano del gobierno, como era el propésito inicial,
pues en el Antiguo Régimen, sin la proteccion de los poderosos, nada era factible. Godoy, hoy
restablecido en algunos de sus méritos ilustrados por el gran historiador Emilio La Parra, fue el
principe todopoderoso que impulsd algunas instituciones educativas singulares, muy tipicas del
universo ilustrado. Asi, por ejemplo, la Real Escuela de Sordomudos nace bajo su proteccién,
como también el instituto pestalozziano, que tan mal comprendido iba a ser por fanaticos e
ignorantes, como denomina el propio Godoy a los que se han opuesto al método del suizo Pes-
talozzi, a quien escribe personalmente.

Como las sociedades econdmicas, las academias fueron instituciones netamente diecio-
chescas. La primera fue la de la Lengua, fundada en 1713 por el marqués de Villena y aprobada
por Felipe V al afio siguiente; luego vinieron la de la Historia (1738), las de Bellas Artes de San
Fernando, protegida por el ministro Carvajal (1752) y otras regionales, por ejemplo, la valenciana,
donde Mayans brillé en la mas alta cima de la ilustracion espafiola. Pero no se logré erigir una
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academia de Ciencias, a pesar de que el marqués de la Ensenada lo intenté denodadamente y
conté con la colaboracidon del célebre matematico y amigo Jorge Juan, incluso pensaron en Lin-
neo para dirigirla, y en Louis Godin, que llegé a venir a Espafa. Surgieron también las academias
profesionales, de Medicina, de Farmacia, etc., establecidas en las grandes ciudades. En Cadiz,
la ciudad rica, burguesa y cosmopolita, surgieron instituciones cientificas ligadas a la marina,
incluyendo la Academia de Guardiamarinas (1717), un verdadero centro de ensefianza superior,
donde dieron clase famosos matematicos. Con Godoy se intenté el proyecto de una gran acade-
mia espafola, a la manera francesa, pero fracasé.

En ese contexto de luces e instruccién como fundamento del progreso, hubo pensadores
gue dedicaron a la educacién obras importantes. En Espafia, el mas importante es Jovellanos. El
ilustrado por excelencia pensé mucho sobre las reformas que mas necesitaba el pais y llegd a
la conclusién de que habia dos fundamentales: la reforma agraria y la reforma de la educacion.
La reforma agraria, sobre la que ya habia habido antecedentes en las obras de Campomanes y
Olavide, tenia que poner tierra a disposicion del campesino y lograr que desaparecieran lo que
él llamaba obstaculos, que no eran sino las viejas normas feudales, las que habian causado la
apropiacion de las tierras por los privilegiados y las muchas cargas que recaian sobre los campe-
sinos, desde los diezmos a los impuestos, ademads de las trabas para vender sus productos, en
un mercado que no era libre. Un 65% de la propiedad agraria era del clero y la nobleza. En el
futuro, estas ideas y algin impulso que provendra de los revolucionarios franceses lograran que
el estado liberal promulgue la desamortizacidén y termine al fin el monopolio de clero y nobleza.

Sobre la reforma educativa, Jovellanos escribié una Memoria sobre la educacion publica,
de la que seleccionamos los siguientes textos:

..toda la riqueza de la sabiduria estd encerrada en las letras... icual serd el pueblo
gue no mire como una desgracia el que este derecho no se extienda a todos los indi-
viduos” (...) abrid a todos sus hijos el derecho de instruirse, multiplicad las escuelas de
primeras letras; no haya pueblo, no haya rincdn donde los nifios, de cualquier clase y sexo
gue sean, carezcan de este beneficio; perfeccionad estos establecimientos”. (...) éa qué
podrd aspirar un pueblo sin educacidn, sino a la servil y precaria condicién de jornalero?
llustradle, pues, en las primeras letras, y refundid en ellas toda la educacion que conviene
a su clase. Ellas seran entonces la verdadera educacién popular.

...la educacién para las nifias, que es tan importante para la institucion de esta pre-
ciosa mitad de la nacidn espaiola, y que debe tener por objeto el formar buenas y virtuo-
sas madres de familia, lo es mucho mas tratdandose de unir a esta instruccion la probidad
de sus costumbres: de una y otra dependen las mejoras de la educacién doméstica, asi
como las de ésta primera educacion tienen luego tan grande y conocido influjo en la edu-
cacion literaria, moral y civil de la educacioén.

...las nifias pobres aprendan las primeras letras, los principios de la religion y las la-
bores necesarias para ser buenas y recogidas madres de familia” (...) “...organizar colegios
de nifias, donde las que pertenezcan a familias pudientes puedan recibir a su costa una
educacion mas completa y esmerada.

Estas ideas, que anticipan la concepcidn liberal de la ensefianza como herramienta para
formar ciudadanos Uutiles, fueron reforzadas por las que provenian, primero de la Francia de
los filésofos, luego, de la Francia revolucionaria que las habia plasmado en leyes y llevado a la
practica. Es innegable la influencia de Rousseau, muy leido a pesar de estar prohibido —incluso la
Inquisicion prohibid las obras que le criticaban—, o la de Condorcet, Diderot, o el propio Voltaire,
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igualmente detestado por los clérigos espafioles, todavia incapaces de entender que cualquier
tipo de educacion se escapara de su dominio. En Espafia, hubo que esperar a la accién de las
cortes de Cadiz, que en 1812 —todavia en guerra contra los franceses— aprobaron la Constitu-
cion de la Nacion espaiola, es decir de aquella carta magna primera que proclamaba que eran
espafioles los de “ambos hemisferios”, pues alli, en San Felipe Neri, habia también diputados
americanos; algunos incluso volverdn a Indias con las ideas liberales que predicaba la Constitu-
ciony luego las aplicaran a las de las republicas emancipadas, como ocurrié por ejemplo en Peru.
Sin embargo, como veremos, la vuelta al absolutismo en Espafia y el peso de la Iglesia a lo largo
de los siglos XIX y XX dificulté la vigencia de la Constitucidon y mas aun, la practica de las ideas
liberales en el mundo educativo, al que /a Pepa consagraba el titulo IX.

4. ILUSTRACION, REVOLUCION Y CONSTITUCION

Con frecuencia, se ha divulgado que la llustracién y los filésofos de la Razén eran el crisol
del que surgid la Revolucidon Francesa y, obviamente, las revoluciones burguesas de los Estados
Unidos y del continente. Sin embargo, la llustracidén se adapté bien al mundo ideal de los reyes
fildsofos, Federico y Catalina, que se carteaban con Voltaire, al que luego los revolucionarios
franceses llamaron tirano y guillotinaron; o a ese rey espaiiol, Carlos Ill, que pasa todavia por
ser, para algunos, protector de impios y volterianos que abusaron de su buena fe, pero que no
dudd en lanzar contra Olavide a la Inquisicidn y elevar al poder a Floridablanca, imponiendo un
claro signo conservador a su reinado. La mayoria de los ilustrados acepté que los cultivadores
de la razén y la ciencia proponian y el gobierno, bien asesorado, disponia. En esto consistié el
despotismo ilustrado, un régimen politico que se difundié, desde la Francia de Luis XIV, por toda
Europa y que dejo su huella en las grandes capitales embellecidas por los monarcas “ilustrados”
y sus fildsofos, que brillaban en sus salones a veces honrados con la presencia de reyes, princi-
pes y duques. De ahi no podian surgir las ideas que condujeron a la quema de los castillos y la
ejecucién de los nobles franceses —algunos ilustrados pertenecian a este cuerpo privilegiado—,
o a la persecucion del clero; tampoco a la desaparicion de la propiedad y las cargas feudales. Es
innegable que los mas radicales aparecerdn en las filas revolucionarias, pero son ya los jévenes,
pues los Rousseau, Diderot, Voltaire, Montesquieu han muerto hace tiempo. Otros, también
jévenes, probaran la guillotina, pues no pudieron frenar los excesos revolucionarios. En fin, algu-
nos extremistas también seran pasados por las armas, en cuanto la Revolucién tomé un giro, la
escalada a los extremos durante los tiempos del terror, que la llevd a ser realmente irreversible.
Para muchos, 1793 es la verdadera revolucion, la que es capaz de juzgar y ejecutar a Hugo Cape-
to, el que habia sido rey de Francia.

Un personaje que representa esa escalada hacia los extremos es Jean Michel Le Peletier,
marqués de Fargeau, un diputado de 1789 y presidente de la Asamblea Constituyente en 1790,
que al final acabaria siendo amigo de Robespierre, votando la ejecucién del rey —fue asesinado
después por este motivo sin llegar a cumplir 33 afios, tan joven como Saint Just, o Robespierre—
y la supresién de los titulos nobiliarios (incluido el suyo, obviamente). Su moral austera y su
apasionada defensa de la igualdad inspiré la ley de educacion que sera conocida por su nombre;
también participd en la redaccidn del Codigo Penal, al que llevé las ideas de Beccaria. A Le Pe-
letier se deben los grandes principios en que se asienta la educacion publica desde entonces y
gue todavia hoy se reconocen en Francia: el laicismo, la obligatoriedad y la gratuidad. La ley Le
Peletier contenia propuestas que recuerdan la educacion de los jovenes en Esparta y algunas
ideas de Platén, que ya propugnaba la educacién para el beneficio de la Republica. Le Peletir
proponia la creacion de colegios para nifios y nifias en régimen de internado con el fin de evitar
el pernicioso contagio de las ideas de los padres, base de un sistema de educacidn obligatoria
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igualitaria y gratuita —pagada por el estado—, que formaria a los ciudadanos en los aspectos basi-
cos —entre ellos, el conocimiento de las leyes, la constitucidn, la historia etc., lo que llamaremos
luego educaciodn civica— vy les haria iguales, en los habitos de conducta, en el vestido —uniforma-
do—, en todos los aspectos de la vida. Estas ideas pasaron a la primera Constitucién, la de 1791,
de una manera moderada, pero figurando ya en el titulo | la obligacion del estado de garantizar
“una instruccidn publica, comun a todos los ciudadanos, gratuita respecto de aquellas partes
indispensables para todos los hombres”. La Constitucion del 91 creaba un sistema publico de
ensefianza obligatoria”. Durante la época jacobina, Le Peletier evolucioné hacia las ideas revo-
lucionarias plasmadas en la declaracion de los derechos humanos de 1793, en la que se lee: “La
instruccidn es necesaria a todos. La sociedad debe favorecer con todo su poder el progreso de
la razén publica y poner la instruccidn al alcance de todos los ciudadanos”. La novedad de esta
declaracion es que no es el estado el que da y garantiza, sino el pueblo el que tiene el derecho
a la instruccién.

La influencia de las ideas de Rousseau o Condorcet se veian reforzadas asi por la practica
revolucionaria y las leyes, y su influencia fue notable en todas las monarquias, incluida Espafia,
pero cuando realmente fueron llevadas a la practica fue en el Cadiz de las cortes. Los diputados
dedicaron el titulo 9 a la educacién, pero todavia el peso de la iglesia, mds aun en medio de una
guerra patridtica que muchos querian convertir en cruzada contra los herejes franceses, impidid
llegar a declaraciones ampulosas sobre el “derecho”, o el servicio a la patria, a la manera fran-
cesa, por lo que la Pepa dejo este asunto apenas esbozado, haciendo necesario luego nuevos
debates con el fin de completar con leyes la obra constitucional. Estos son los articulos del titulo
9 de la Constitucion:

TITULO IX. DE LA INSTRUCCION PUBLICA
CAPITULO UNICO

Art. 366. En todos los pueblos de la Monarquia se estableceran escuelas de primeras
letras, en las que se ensefiara a los nifios a leer, escribir y contar, y el catecismo de la religion
catdlica, que comprenderd también una breve exposicién de las obligaciones civiles.

Art. 367. Asimismo se arreglard y creard el nimero competente de Universidades y
de otros establecimientos de instruccién que se juzguen convenientes para la ensefianza
de todas las ciencias, literatura y bellas artes.

Art. 368. El plan general de ensefianza serd uniforme en todo el Reino, debiendo
explicarse la Constitucién politica de la Monarquia en todas las Universidades y estableci-
mientos literarios donde se ensefien las ciencias eclesidsticas y politicas.

Art. 369. Habrd una Direccion general de estudios, compuesta de personas de co-
nocida instruccién, a cuyo cargo estara, bajo la autoridad del Gobierno, la inspeccién de
la ensefianza publica.

Art. 370. Las Cortes, por medio de planes y estatutos especiales, arreglaran cuanto
pertenezca al importante objeto de la instruccion publica.

Art. 371. Todos los espafioles tienen libertad de escribir, imprimir y publicar sus
ideas politicas sin necesidad de licencia, revision o aprobacidn alguna anterior a la publi-
cacion, bajo las restricciones y responsabilidad que establezcan las leyes.

El debate sobre la “instruccién publica” continud luego, cada vez que rebrotaba la Consti-
tucién, en 1820, en 1834-37, etc. Como el asunto de la educacioén, el de la Iglesia tampoco habia
qguedado resuelto de manera satisfactoria para los liberales, pues el articulo 12 de la Constitu-
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cion gaditana declaraba: “La religidon de la Nacidon espafiola es y sera perpetuamente la catdlica,
apostélica, romana, Unica verdadera. La Nacidn la protege por leyes sabias y justas, y prohibe el
ejercicio de cualquiera otra”. Asi pues, era imposible llevar a la escuela los principios de igualdad,
libertad, tolerancia, que inspiraba el liberalismo. Como veremos después, la escuela sufrié este
combate por la tolerancia en todos los periodos del siglo XIX y XX, incluyendo la Primera y la
Segunda Republica, y las constituciones arrastraron la contradiccion hasta la de 1978, en la que
todavia el derecho a la libertad de ensefianza es la justificacion esgrimida para el mantenimiento
de la escuela confesional catélica.

Pero si las constituciones no llegaron a superar las grandes declaraciones sobre le edu-
cacion, si permitieron debates sustanciosos a la hora de hacer leyes que la desarrollaran. Esas
leyes provocaron memorias, ponencias, informes... el mds conocido del periodo de las Cortes de
Cddiz es el Informe Quintana, el gran poeta romdantico que, en marzo de 1813 escribié un texto
de una gran belleza. Iba destinado al debate que deberia comenzar en 1813, pero la situacion
era ya peligrosa para la libertad en Espaina, pues muchos ya preveian la actitud del rey —y de sus
consejeros— cuando llegara a Espafia. Acertaron y muchos pagaron con la carcel, la muerte o el
exilio su labor en las cortes, mientras el rey y su camarilla hacian volver todo “al estado que tuvo
en 1808”, una manera de olvidar “aquellos mal llamados afios”: un desprecio a todos los espa-
foles que habian luchado por su causa, por el Deseado, y que habian puesto bajo su nombre el
texto constitucional. Ni los cuadros de Goya, que representan al pueblo espafiol sublevandose
en nombre de Fernando VII, se salvaron de su aviesa mirada, pues fueron destinados a los alma-
cenes del Museo del Prado, donde estuvieron hasta la revolucién de 1868.

Estos son algunos parrafos del informe Quintana:

Sin educacién, es en vano esperar la mejora de las costumbres; y sin estas son inuti-
les las mejores leyes, pudiéndose quiza asegurar que las instituciones mas libres, aquellas
gue mas ensanche conceden a los derechos de los ciudadanos, y dan mas influjo a la Na-
cion en los negocios publicos, son hasta peligrosas y nocivas, cuando falta en ella razén
practica, por decirlo asi, aquella voluntad ilustrada, don exclusivo de los pueblos libres, y
fruto también exclusivo de una recta educacidn nacional. Con justicia, pues, nuestra Cons-
titucion politica, obra acabada de la sabiduria, mird la ensefianza de la juventud como el
sostén y apoyo de las nuevas instituciones: y al dedicar uno de sus postreros titulos al
importante objeto de la instruccién publica, nos denotd bastantemente que esta debia
ser el coronamiento de tan majestuoso edificio.

Toda la instruccidn que el Estado costee, sea precisamente uniforme: uno por con-
siguiente el método, unos los libros elementales. Sea esta instruccién gratuita, para que
todos puedan libremente instruirse y participar de la ensefianza que la Nacion paga para
todos sus hijos; puedan todos acercarse a recibirla, siendo publica la ensefianza, y no ha-
llando nadie cerradas las puertas del saber.

Estos son los principios en que debe estribar la ensefianza costeada por el Estado;
pero al mismo tiempo es necesario dejar en libertad a los que quieran ensefiar o aprender
en escuelas particulares. Nada mas contrario a los mas preciosos derechos del hombre,
y al mismo tiempo al adelanto en las ciencias, que ese empeiio de entrometerse el Go-
bierno en sefalar el camino que han de seguir los que quieran dedicarse a ensefiar por su
cuenta, y los que anhelen instruirse con maestros que ellos mismos costeen.

El informe Quintana acabé inspirando el “Proyecto de decreto para el arreglo de la en-
sefianza publica”, de 1814, que hubiera sido la primera ley general de ensefianza si el rey no
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hubiera repuesto el absolutismo y derogado la Constitucion. El proyecto de decreto puede verse
integro en http://www.filosofia.org/mfa/fae814a.htm.

5. LOS MAESTROS Y LA ESCUELA, ENTRE LA LEY MOYANO Y LA Il REPUBLICA

El gran historiador Miguel Artola recordaba siempre que la guerra de la Independencia
habia sido desoladora para Espafia. Caminos deshechos, puentes hundidos, ciudades quemadas
y devastadas; la sangria demografica, el espolio de los tesoros y obras de arte, el robo de la plata
de las iglesias; la incipiente ruina de la cabafia trashumante por el cruce de las merinas con otras
razas y por la depreciacién de la lana fina, la contraccién comercial de una Espaia que, tras Tra-
falgar (1805), ya no puede mantener un imperio maritimo sin barcos, en fin, la ruina moral que
representa la vuelta al absolutismo, la entrega de los pueblos a sus antiguos senores, la vuelta a
los diezmos vy las primicias de iglesias arruinadas, la omnipresencia del ejército popular, que no
cesa de protagonizar pronunciamientos, golpes de estado, guerras civiles... En ese mundo, que
no se recupera en décadas, hay que colocar al maestro, al pobre maestro rural. Los ayuntamien-
tos, que le pagan el estipendio, estan arruinados, pues muchas tierras de propios y comunes han
pasado a propiedad privada y sus rentas han disminuido; el empobrecimiento retrae a los mas
débiles de la escuela, pues no pueden pagar al maestro. Hasta mediados de siglo, la situacion es
dramatica.

A mediados de siglo, el estado no ha desarrollado todavia mds que reglamentos y érdenes
aisladas sobre educacién; no hay una ley general. Esa labor le corresponde al gobierno conser-
vador que sucede al bienio progresista de O’Donell y Espartero, que mantiene la vieja aspiracion
de consensuar una ley de educacién, y aprueba al fin la ley conocida como ley Moyano (por
Claudio Moyano, el ministro de Fomento que la promovid). La ley, que durd practicamente hasta
1970 recogia los consensos minimos entre las diferentes facciones y refundia leyes y decretos
anteriores, como el reglamento de 1821, el plan del duque de Rivas de 1836, o el plan Pidal, de
1845. En realidad, era el triunfo del moderantismo y del catolicismo, que ademads de la protec-
cion que la Constitucion reservaba a la Unica religion posible, veia colmadas sus aspiraciones en
el articulo 153, que decia:

Podra el Gobierno conceder autorizacion para abrir Escuelas y Colegios de primera
y segunda enseianza los Institutos Religiosos de ambos sexos legalmente establecidos en
Espafia, cuyo objeto sea la ensefianza publica, dispensando a sus Jefes y Profesores del
titulo y fianza que exige el articulo 150.

A esta puerta abierta a la educacion en instituciones religiosas hay que sumar los articulos
295 y 296, que conferian poderes absolutos a los obispos, con el consiguiente desprecio de la
tan anhelada por los progresistas libertad de catedra, que solo se conseguira implantar en el
gobierno de Sagasta.

Articulo 295. Las Autoridades civiles y académicas cuidardn bajo su mas estrecha
responsabilidad de que ni en los Establecimientos publicos de ensefianza ni en los priva-
dos se ponga impedimento alguno a los RR. Obispos y demas Prelados diocesanos, encar-
gados por su ministerio de velar sobre la pureza de la doctrina, de la Fé y de las costum-
bres y sobre la educacion religiosa de la juventud, en el ejercicio de este cargo.

Articulo 296. Cuando un Prelado diocesano advierta que en los libros de texto o en
las explicaciones de los Profesores se emitan doctrinas perjudiciales a la buena educacién
religiosa de la juventud, dara cuenta si Gobierno: quien instruira el oportuno expediente,
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oyendo al Real Consejo de Instruccidn publica, y consultando, si lo creyere necesario, a
otros Prelados y al Consejo Real.

En realidad, la ley no hacia sino reproducir el contenido de algunos de los articulos del
Concordato, firmado en 1851 entre Pio IX y la reina Isabel Il. Por ejemplo, éstos:

Art. 12. La religién catdlica, apostdlica, romana, que con exclusién de cualquiera
otro culto, continda siendo la Unica de la nacidén espafiola, se conservara siempre en los
dominios de S. M. Catdlica con todos los derechos y prerrogativas de que debe gozar se-
gun la Ley de Dios y lo dispuesto por los sagrados canones

Art. 29. En su consecuencia la Instruccidon en Universidades, Colegios, Seminarios y
Escuelas publicas o privadas de cualquiera clase, serd en todo conforme a la doctrina de
la misma religion catdlica; y a este fin no se pondrd impedimento alguno a los obispos y
demas prelados diocesanos encargados por su ministerio de velar sobre la pureza de la
doctrina de la fe y de las costumbres, y sobre la educacion religiosa de la juventud en el
ejercicio de este cargo, aun en las escuelas publicas.

En definitiva, la ley Moyano representa perfectamente el encuentro al que habian llegado
el liberalismo vy la Iglesia, el estado y la jerarquia catélica. Pero, la ley era la primera que regla-
mentaba niveles educativos —los tres que hemos conocido—, contenidos de los estudios, obje-
tivos, formacién de maestros —un capitulo muy importante, pues también incluye el de maes-
tras—y educacién superior. Define el distrito y la inspeccidn, asi como la obligacién del salario de
los maestros, claro estd que mas alto que el de las maestras. La Rioja cuenta con dos estudios
importantes sobre el desarrollo del proceso de implantacién de la ley Moyano, ambos escrito
por la profesora de la Universidad de Tours (Francia), Marie Héléne Buisine-Soubeyroux, fruto
de sus estancias de investigacidn en La Rioja en varios periodos, desde 1990. El primero trata de
la alfabetizacion en la Edad Moderna y estd contenido en la Historia de la ciudad de Logrofio, vol.
Il; el segundo es la historia del instituto de ensefianza media, creado ya por Espartero en 1840,
la del Seminario Conciliar y la de las escuelas de Magisterio de Logrofio, de maestros y maestras,
donde podemos ver el desarrollo de la ley en la practica. Recientemente, ha escrito un libro,
que publicara el IER, sobre la asociacidon de maestros y maestros de La Rioja en el dltimo tercio
del siglo XIX y principios del XX, en el que demuestra la fuerza con que el colectivo de maestros
se preocupd de mejorar la ensefianza en el espiritu del regeneracionismo, auspiciado por los
fildsofos que habian logrado crear la Institucidn Libre de Ensefianza. El boletin de la I.L.E., al que
estaban suscritos, les llevd a costear la edicidn de una revista pedagdgica, en la que muchos
escribieron, plasmando sus ideas. Esta revista se conserva hoy en la Hemeroteca del Instituto
de Estudios Riojanos.

Del rigido sistema impuesto por el conservadurismo y la Iglesia pudo escapar una institu-
cion que se convirtido en modélica y que alumbraria los logros de la ensefianza hasta la Segunda
Republica, que tomd sus maximas como guias de la regeneracion necesaria en todos los drde-
nes de la ensefianza. Nos referimos, claro est3, a la Institucion Libre de Ensefanza, fundada por
Francisco Giner de los Rios en 1876 y de la que Bartolomé Cossio, natural de Haro (La Rioja),
serd pieza esencial. El krausismo, movimiento que la inspiraba, y las quejas contra el caciquismo
provocaron el activismo de muchos maestros, como los riojanos, que serian la semilla de gene-
raciones de hombres y mujeres entregados a la mejora de la educacidn. Tras la crisis finisecular

—la pérdida de las ultimas colonias en 1898, la crisis agropecuaria, la filoxera, y la pobreza—, estos
maestros que habian sofiado con mejorar la educacién y regenerar Espafia, desde la Revolucion
Gloriosa y la Primera Republica, cederan el testigo a la generacidn de maestros que se entusias-
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mo con los proyectos de la Segunda Republica, que vio en la educacion la solucidn al mal de Es-
pafia, tal y como lo plateaba la ILE y el regeneracionismo. El ministro Marcelino Domingo llegd a
escribir: “la Republica redimira a Espafa por la creacion de escuelas”, mientras Cossio declaraba,
en El Sol, en 1931, nada mas ser proclamada la Republica: “Este momento maravilloso de Espaiia
no es fruto de unos dias. Es la obra de cincuenta afios. Lo que cayd, caydé como una fruta madura
por un proceso lento y evolutivo. Ese proceso lo determinaron dos fuerzas. La fuerza de aquella
disciplina austera e inteligente que impuso a la masa obrera Pablo Iglesias, y la fuerza tenaz de
cultura y afinamiento intelectual que emanaba de aqui, de esta casa (la Institucidn Libre de En-
sefianza). Seria insincero no decirlo”.

Nada mas ser proclamada la Republica el 14 de abril de 1914, los pueblos hicieron proyec-
tos entusiastas y siempre aparecia en primer lugar la educacion. Habian soportado un sistema
que les habia llenado los pueblos llenos de analfabetos; no tenian en muchos sitios ni un edificio
dedicado a escuela. Maestro y nifios se cobijaban en locales alquilados por los ayuntamientos,
la mayoria insalubres. Por eso, en muchos pueblos se acometié con decisidn la construccién
del edificio que iba a albergar las escuelas, de nifios y de nifias, con vivienda para los maestros,
pero iay! en pocos se termind. La Republica nacia en medio de una gran crisis econémica, la que
comenzd en 1929 en Nueva York, y no tuvo los recursos necesarios. El pueblo era analfabeto y
pobre, las técnicas agrarias arcaicas, las costumbres viciadas por la ignorancia y la supersticién:
ésos eran los mimbres de una Republica que, desde el primer dia, fue combatida con safia por la
oligarquia econémica vy la Iglesia, al ver amenazados sus privilegios. Sin embargo, el entusiasmo
de los maestros no fue cercenado. En muchos lugares no habia escuela, pero alli llegaron las
misiones pedagdgicas. Cossio dird de ellas:

Las Misiones pedagdgicas que, sin equivoco, hubiera sido, tal vez, mas acertado
llamar Misiones a los pueblos o aldeanas, no se han originado abstractamente, sino ante
el hecho doloroso e innegable del abismo que en la vida espiritual, mas aun que en la
econdmica, existe en nuestro pais entre la ciudad y la aldea. Ciudadanos son todos [los es-
pafioles de la misma nacién] y con idénticos derechos, pero mientras que a unos el denso
ambiente de la cultura les regala a cada paso estimulos espirituales para el sabery para el
goce, a los otros el aislamiento les sume en la mds honda miseria de todas sus potencias.
El aislamiento, ya que aislamiento privativo, cerrazén significa la terrible palabra con que
el ultimo limite de la penuria espiritual se expresa. Si la sociedad busca afanosa, y como su
mas urgente problema, medios para disminuir, al menos, el abismo que en ella existe, en
cuanto al disfrute de la riqueza, y esto se pide como obra de justicia, no hay motivos para
que por justicia social igualmente no se exija que llegue a los ultimos rincones de las cho-
zas, alli donde la oscuridad tiene su asiento, una rafaga siquiera de las abundantes luces
espirituales de que tan facil y comodamente disfrutan las urbes. Por esto, como obra de
justicia social han de fundamentarse las Misiones. Y cuando el aislamiento desapareciese,
perderian la justificacién de su existencia.

Las misiones fueron ademas las primeras impulsoras de la lectura. La prevencién con
que se miraba el libro —el cauta lege inquisitorial—, la censura y el desprecio del saber en una
sociedad mitad analfabeta contrastaba con los esfuerzos para alfabetizar adultos emprendidos
en ateneos y sociedades obreras y con la labor de las Misiones. Hasta 5.500 bibliotecas crearon
las Misiones en Espafia. Cada biblioteca estaba compuesta por cien libros, elegidos por Maria
Moliner —hoy reconocida por su labor en el célebre diccionario que compuso—y su hermana Ma-
tilde y el poeta Luis Cernuda. También llegaron a los pueblos discos y un gramdéfono. Por primera
vez, en aldeas apartadas, se escuchaba a Falla o Albéniz, pero también a Mozart o Beethoven.
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Habia ademas cuentos para nifios, los de los clasicos Perrault, Grimm, Andersen, etc. Llego luego
el teatro e incluso un “museo ambulante” con fotografias y estampas donde se habia copia-
do alguna de las obras de los maestros inmortales del Museo del Prado. “Quiero ensefarselos
(esos tesoros) —escribié Cossio— a las gentes que no los han visto nunca, porque también son
suyos, pero en absoluto quiero darles ninguna leccién, sélo quiero que sepan que existen y que,
aunque estén encerrados en el Prado, son también suyos. Eso es lo que quiero”. Por ultimo, las
Misiones llevaron también el cine. Y ademas, se produjo uno de los grandes acontecimientos:
la Barraca, el teatro de Garcia Lorca, activo ya en el primer afio de la Republica. Los hombres
del pueblo podian ser analfabetos, pero quedaban obnubilados ante Fuenteovejuna o La vida es
suefo, o escuchando de boca de Garcia Lorca poemas de Machado, que sabia de memoria.

Todo ese fantastico universo que al fin unia la escuela a la vida desaparecié el 18 de julio
de 1936 ante la brutalidad cuartelera impuesta por los sublevados contra la Republica, a la que
acabaron por enterrar tras tres afios de guerra civil y mas de 600.000 muertos. A la guerra siguid
el hambrey la represiony el exilio. El cuerpo de maestros, que fue duramente perseguido donde
triunfo el golpe el 18 de julio con fusilamientos y depuraciones, sufrié durante la posguerra las
condiciones impuestas por una ley de educacidn que volvia la situacién de la ensefianza précti-
camente a la ley Moyano e incluso a practicas anteriores, pues el Estado franquista utilizo la es-
cuela como antesala de un cuartel. Muchos maestros habian salido de Espafia, en compaiiia de
profesionales, médicos, arquitectos e intelectuales, que para mas desgracia, eran ridiculizados y
despreciados por los vencedores. El Concordato con el Vaticano firmado en 1953 por Franco era
todavia mas integrista que el de 1851, mientras los pobres maestros, mal formados en apenas
unos afios de estudios, volvian a enfrentarse al universo de cerrado y sacristia, sin medios y en
muchos casos, sin ilusién a causa de sueldos de miseria.

Un cierto aire nuevo al final de la dictadura y la necesidad de aumentar la presencia de
Espafia en los escenarios internacionales provocaron el clima necesario para reformar el sistema
educativo, de lo que quedd encargado el ministro Villar Palasi, que acabaria haciendo aprobar la
Ley General de Educacién, de 1970.

6. DE LA LEY VILLAR PALASI A LA PLENA DEMOCRATIZACION

El método por el que se llegé a la publicacion de la ley fue ya una total innovacién en la
forma de actuar del régimen de Franco, instalado ya en esos afios en lo que se denominé el
desarrollismo. Gobiernos tecnécratas y una timida apertura venian propiciando en la década de
los sesenta un proceso de modernizacidn de la sociedad espafiola que contentaba a una clase
media en expansion, despreocupada de la politica y volcada en el futuro, que deseaban fuera
mejor para sus hijos. Era obvio que dirigian sus aspiraciones al sistema educativo, que deseaban
ver homologado al de los paises europeos, especialmente a los de la Comunidad Econémica
Europea, con la que el régimen comenzaba a mantener relaciones privilegiadas buscando la inte-
gracion. Asi pues, Franco busco a José Luis Villar Palasi, un hombre de alta capacidad intelectual
y curiosidad por todo, poliglota y que tenia acreditada su fama de sabio y buena persona.

Conocedor de la labor que tenia por delante, el ministro conté con un equipo que, pre-
viamente, estudio en profundidad los defectos de un sistema educativo que subsistia con leves
retoques del falangismo y el nacional-catolicismo desde practicamente la ley Moyano, toda vez
que cualquier aspecto que recordara las reformas de la Republica habia sido borrado. El equipo
ministerial, reunido durante una semana, planed una estrategia cuyo objetivo principal consistié
en la elaboracidn de un “libro blanco” que recogiera los problemas y las soluciones. El libro, pu-
blicado en febrero de 1969, demostraba que esta vez se querian hacer bien las cosas, por lo que
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se suscitd una enorme expectacion, tanta que el ABC informaba de que casi se habia agotado la
primera edicidén, que constaba de 25.000 ejemplares.

Entre los graves defectos del sistema, el libro sefialaba el corte brusco en el paso de la
educacion primaria al bachillerato elemental a los diez afios y solo para “los que iban a estudiar”,
mientras el resto continuaba en la escuela. Esos que “iban a estudiar” iniciaban un bachillerato
elemental de cuatro afios, que hasta pocos afios antes habia permitido la entrada en las escuelas
normales para formar maestros que, a veces, terminaban sus estudios sin haber alcanzado la
mayoria de edad, los 18 afios; luego, una reforma les exigié ademads del bachillerato elemental,
el bachillerato superior, de dos afios, pero no el PREU, es decir, el curso preuniversitario que
determinaba el acceso a la universidad. Y es que hasta la ley de 1970 los maestros no tenian la
condicion de universitarios, ni la educacién habia sido definida, como lo hara la EGB, la Educa-
cion General Basica emanada de la ley, como universal, gratuita y obligatoria entre los 6 y los 14
afios, ademas de otros imperativos que la ley imponia para completar el sistema que aspiraba
a ser integral, basandose en el concepto de hombre definido por el Concilio Vaticano Il y el
humanismo que inspiraba las democracias cristianas europeas. La educacién igualaba a los estu-
diantes hasta los 14 afios, pues todos debian obtener el certificado de graduado escolar, tras el
qgue podian acceder al Bachillerato Unificado y Polivalente, el BUP, o a la Formacién Profesional.
Un Curso de Orientacidn Universitaria, el COU, pretendia ser el escaldn previo a la universidad,
aunque la pronta implantacion de “la Selectividad” —una prueba Unica para poder acceder a la
universidad— desvirtud lo que el curso tenia de orientador y lo convirtié en uno igual que los
demas, volcado en la adquisiciéon de conocimientos de los que “podian caer” en la selectividad.

La ley de 1970 se aplicé con celeridad. En 1972, las escuelas normales reformaban sus
planes y ademas, se habian creado en 1970 los Institutos de Ciencias de la Educacién (ICE) que se
ocuparia de las innovaciones pedagdgicas y didacticas al lado de las normales. La ingente labor
de universalizar la ensefianza exigié construir centros nuevos y formar a muchos mas maestros y
profesores, por lo que comenzd la masificacién en universidades y escuelas. También se produjo
una renovacién del profesorado y un abierto entusiasmo de los jovenes maestros que, en mu-
chos casos, procedian de la clase obrera o campesina. Muchos eran los primeros universitarios
en sus familias, por lo que se difundid un espiritu de confianza en la educacién como palanca de
ascenso social que todavia es visible en Espafia. La creacion de centros de educacion de adultos
venia a demostrar que la lucha contra el analfabetismo —todavia una lacra muy extendida en las
provincias mas pobres— era prioritaria.

La ley tuvo un éxito social rotundo y probablemente hubiera contribuido a sostener la
vigencia del régimen franquista si no se hubiera presentado, a la vez, la crisis econdmica, la
llamada “crisis del petréleo”, que puso en serias dificultades la financiacién del nuevo sistema
educativo y al propio régimen, pues es axiomatico que, en aquella fase de modernizacién de la
sociedad espafiola, un régimen autoritario solo podia sostenerse con crecimiento econdmico. La
crisis dejo al desnudo alguno de los defectos de la ley, como por ejemplo, la discriminacion ejer-
cida por los centros privados, o los excesivos filtros para derivar a la formacién profesional a los
procedentes de las clases bajas, manteniendo la universidad todavia para las élites. Por eso, el
mundo de la educacién y en especial el de la universidad serian durante la transicion a la demo-
cracia el centro de la contienda entre conservadores y progresistas, lo que, tras sucesivas leyes,
continuda en la actualidad. Con todo y a pesar de las criticas a los excesivos cambios, son visibles
hoy las huellas de la ley Villar Palasi en el espiritu de “combate por la educacién publica” que se
arrastra desde entonces, asi como las de las leyes abiertamente democraticas promulgadas por
el partido socialista: la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE), en 1990, y la Ley de
Reforma Universitaria (LRU), en 1983. El predmbulo de la LRU es, como la Constitucién de 1978,
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una prueba fehaciente del idealismo, los deseos de transformacion y la buena voluntad que
mostraba la sociedad espafiola de entonces para superar siglos de atraso en el mundo educativo.
Aunque derogada en 2002 por un gobierno conservador, muchos universitarios —incluidos por
supuesto los maestros— nos vemos reflejados en este parrafo del preambulo de la LRU, que nos
sirve de conclusion:

La Ley pretende establecer un marco para la renovacion de la vida académica, pero
lo decisivo en ultima instancia sera la accidn transformadora que emprendan las propias
Universidades. No debe incurrirse en el error de encomendar a la Administracién del Es-
tado o de las Comunidades Auténomas responsabilidades que son propias de cada Uni-
versidad. Esta debe gozar de autonomia para la ordenacion de la vida académica, pero en
justa correspondencia debe asumir también el riesgo y las responsabilidades inherentes a
la facultad de decisién y a la libertad. El profesorado y los alumnos tienen, pues, la clave
de la nueva Universidad que se quiera conseguir, y de nada servira ninguna Ley si ellos
no asumen el proyecto de vida académica que se propone, encaminada a conseguir unos
centros universitarios donde arraiguen el pensamiento libre y critico y la investigacion.
Sélo asi la institucidon universitaria podrd ser un instrumento eficaz de transformacion
social, al servicio de la libertad la igualdad y el progreso social para hacer posible una
realizacién mas plena de la dignidad humana.

RESUMEN

La educacién es una lucha contra el destino. En todas las épocas, el maestro ha desem-
pefiado un papel esencial en la organizacion de la sociedad, pues era el encargado de transmitir
los logros conseguidos por una generacion a la siguiente. A eso, ya en Grecia, se le llamd cultura.
La acumulacién de conocimientos y su divulgacion era en Grecia y Roma un asunto de interés
para el estado. La influencia de la Iglesia en la Edad Media afiadié al magisterio la obligacién de
transmitir normas morales y religiosas, confundiéndolo con la clerecia. La cultura se mantuvo
en catedrales y claustros monacales, pero en el siglo XVI, el Renacimiento marcé ya la impronta
humanista en los maestros, que aun reforzé mas la llustracion, en el siglo XVIII, incorpordndolos
al deber de transmitir conocimientos utiles. La Revolucién francesa elevo la educacion del ciu-
dadano a competencia estatal y la hizo obligatoria. Lo mismo hizo la Constitucidon de Cadiz en
Espafia (y en las republicas americanas, a las que influyd). Desde entonces, los estados destinan
a la educacion los mayores esfuerzos, en hombres y en dinero. La figura del maestro ha deveni-
do en elemento fundamental del progreso humano en todo el mundo.
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TEMA 2
HISTORIA DE LA EDUCACION

Isabel Martinez Navas
Juan Andrés Munoz

OBIJETIVOS

e Conocer la evolucidn de la politica y la legislacién educativas espainolas desde los comienzos
del Estado Constitucional a través del analisis de los preceptos constitucionales y de las leyes
educativas.

e Conocer los preceptos de la CE de 1978 referentes al derecho a la educacidn y la libertad de
ensefianza.

e Conocer los instrumentos de participacidn en la programacién general de la ensefianza y en
el control y gestidn de los centros sostenidos con fondos publicos y valorar su importancia
para el buen funcionamiento del sistema educativo.

e Conocer los rasgos generales de la autonomia de los centros y valorar su importancia para
una educacion de calidad.

1. LA EDUCACION EN EL CONSTITUCIONALISMO HISTORICO ESPANOL

Como es sabido, las Cortes de Cadiz sentaron las bases del que vendria a ser el primer sis-
tema educativo espafiol, toda vez que, como ha sefialado Puelles (2007:91), anteriormente ha-
bria existido un amplio mosaico escolar, no siendo posible, en rigor, hablar de sistema educativo
en el Antiguo Régimen. La Constitucidon de 1812 constituye asi el punto de partida en este repa-
so, necesariamente breve, por los principales hitos de nuestra historia educativa. Un recorrido
que concluird siglo y medio después y en el que no interesa tanto el detalle minucioso de las
prescripciones constitucionales o legales, como que se perciba la preocupacién por ordenar los
procesos educativos que ha acompafado a los gobiernos de indole conservadora o progresista
desde comienzos del siglo XIX y la sensacidn de “tejer y destejer” que acompafia a la politizacion
excesiva de algunas de las cuestiones esencialmente sensibles tocantes a la Educacion.

El Titulo IX de la Constitucion de 1812, dedicado a la Instruccién Publica, fijaba los princi-
pios generales de la politica educativa liberal: educacién general, uniforme, nacional y publica.
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Con una no disimulada inspiracién en las constituciones francesas —Alvarez de Morales (2011:
382) se ha ocupado en establecer el correlato de los diferentes articulos del texto gaditano y
de los preceptos constitucionales galos— los constituyentes gaditanos no dudaron en defender
la relevancia de la Instruccion Publica como “vehiculo de las luces”, instrumento para lograr la
felicidad de la nacién y para formar ciudadanos libres e iguales.

Concluida la Constitucion, la Comisidn de Instruccidn Publica constituida en el seno de las
Cortes se ocupd en dar a la luz un Proyecto de decreto sobre arreglo general de la ensefianza pu-
blica. Presentado a las Cortes el 17 de abril de 1814, no llegd a ser debatido al registrarse, pocos
dias después, el retorno de Fernando VIl y la disolucidn de las Cortes. El dictamen de la Comisidn
sobre el proyecto de decreto, asi como el informe elaborado un afo antes por la Junta especial
creada por la Regencia para analizar el estado de la Instruccién Pudblica en Espaia, sentaron las
bases del sistema educativo liberal, articulado a partir de los principios antes mencionados. Esto
es, una ensefianza universal, uniforme, publica —en cuanto que abierta a todos los que deseasen
participar en ella—, gratuita y libremente desarrollada tanto en centros de titularidad publica como
en centros privados. Unos principios que emergeran aifios mas tarde, en el marco del Trienio liberal,
de la mano del que se ha considerado como el primer ensayo de ordenacidn del sistema educativo
en Espafia (Capitan, 1994:29): el Reglamento General de Instruccion Publica de 1821, en el que se
atiende a los tres niveles en los que se estructura la ensefianza, abordando todas las cuestiones
relevantes —bases, divisiones de la ensefianza, escuelas especiales, universidad central, catedras,
Direccion General de Estudios, Academia Nacional, etc.— (Mufioz, 2010:107).

El sistema auspiciado por la Constitucidon de Cadiz serd matizado después en el Plan Ge-
neral de Instruccion Publica de 1836, que introducia cambios en la administracion educativa,
renunciaba al principio de gratuidad universal, configuraba una ensefianza secundaria destinada
a las clases acomodadas y matizaba el principio de libertad de ensefianza. A pesar de su corta
vida, el Plan General, formado bajo la vigencia del Estatuto Real, habia sentado los principios
esenciales del sistema educativo liberal, que serian recogidos —estando ya vigentes las constitu-
ciones de 1837 y de 1845— en la Ley autorizando al Gobierno para plantear provisionalmente el
Plan de Instruccion Primaria de 1838, en el denominado Plan Pidal de 1845 por el que se reguld
la ensefianza secundaria y la universitaria vy, finalmente, en la que sera la primera ley general de
educacion, La Ley de Instruccion Publica de 9 de septiembre de 1857.

Con la Ley de 1857 —conocida como Ley Moyano— concluia el largo proceso iniciado en las
Cortes de Cadiz. Los principios fundamentales del sistema educativo se mantendran —no sin nu-
merosas reformas de diferente calado— hasta bien avanzado el siglo XX. Segun Puelles (2008:9),
los principios bdsicos del modelo educativo consagrado en la Ley de 1857 serian: la estructura
bipolar de la ensefianza, la coexistencia de los centros publicos y privados, la libertad de ense-
fanza limitada, la obligatoriedad y gratuidad de la ensefianza primaria, la uniformidad de los
planes de estudios, la secularizacién de la ensefianza y la centralizacidn administrativa.

La Constitucion de 1869 suprimira las trabas administrativas impuestas a la libertad de ense-
fianza, en la linea apuntada en el Decreto de 21 de octubre de 1868 —que habia abogado por la ne-
gacion del monopolio del Estado en la educacion—, en tanto la Constitucién de 1876 hara depender
de la ley el derecho a la creacién y al sostenimiento de centros educativos. La propia Constitucion de
1876 reservara al Estado la expedicién de titulos profesionales y la determinacién de las condiciones
para obtenerlos, el establecimiento de los deberes de los profesores y la determinacion del régimen
de ensefianza en los centros sostenidos por los municipios, las provincias o el propio Estado.

En el marco de la vigencia de la Constitucion de 1876 tendra lugar el despliegue en Es-
pafia de las ideas krausistas, el impulso a la celebracidén de congresos pedagdgicos, o la puesta
en marcha del renovador proyector del Instituto-Escuela. Desde el punto de vista de la admi-
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nistracion educativa, en 1900 se dara el paso mas relevante con el establecimiento del primer
Departamento con competencias especificas sobre la Educacion: el Ministerio de Instruccion
Publica y Bellas Artes.

El cambio de régimen politico en 1931 traerd consigo un ambicioso programa de reforma
de la ensefianza, anunciado ya en los primeros dias de la Republica y que se plasmara en un pro-
yecto de ley —cuyos principios fundamentales fueron recogidos en la Constituciéon de 1931- que,
debido a la disolucién de las Cortes, no llegd a ser debatido. El texto constitucional republicano
introducia el sistema de la escuela unificada, al tiempo que prohibia la ensefianza a las drdenes
religiosas y hacia depender de la futura ley de instruccidn publica la posible autorizacion de la
ensefanza en otros centros privados. La educacién preconizada por la Republica era laica, esen-
cialmente estatal, obligatoria y gratuita en la ensefianza primaria. En el plano institucional, la
principal novedad seria la creacién de la Alta Inspeccién educativa.

El régimen franquista procurd asegurar, poco después de iniciada la Guerra Civil, la continui-
dad de las actividades educativas. Con tal fin, entre 1936 y 1938, se concluyeron diversas disposi-
ciones legales atentas a la ensefanza primaria y secundaria, acordes con los principios inspiradores
del Movimiento Nacional. Concluida la guerra, entre 1945 y 1953 se procedid a la organizacion
de los diferentes niveles del sistema educativo. Por su parte, el Fuero de los Espaiioles de 1945
contemplaba la educacién como un derecho de los espafioles, que, en la Ley de Principios del Mo-
vimiento Nacional de 1958, se elevaba al rango de principio permanente e inalterable.

En los afos finales del franquismo, se producird una profunda renovacidon y modernizacién
de la educacién. La Ley 14/1970, General de Educacion y Financiamiento de la Reforma Educativa,
tuvo como punto de partida un “libro blanco” en el que se efectud un concienzudo andlisis de la
situacion de la educacién en Espafa, que no estuvo exento de criticas hacia el propio régimen.
Los principios fundamentales de la ley serian la consideracion de la educaciéon como un servicio
publico fundamental, al tiempo que se reconoce el derecho de los particulares a la creacién de
centros docentes; la quiebra de la anterior estructura bipolar del sistema educativo y la consi-
deracion de la educacidon como un derecho de toda la poblacion, que se garantiza a través de
un periodo Unico, obligatorio y gratuito de los seis a los catorce afios y un bachillerato asimismo
unificado, que se queria gratuito en la medida en la que las circunstancias econdmicas lo permi-
tiesen; el compromiso con la mejora de la calidad del sistema educativo; y el reconocimiento del
derecho de los padres a elegir el centro en el que se formaran sus hijos, garantizado a través del
establecimiento de un régimen de concierto singular como subvencidn a los centros privados en
los que se impartiesen ensefianzas obligatorias.

La Ley de 1970 obtuvo importantes resultados en poco tiempo, constituyendo el modelo
educativo vigente en Espafia hasta los afios noventa del pasado siglo.

2. EL DERECHO A LA EDUCACION Y LA LIBERTAD DE ENSENANZA EN LA CONS-
TITUCION ESPANOLA DE 1978

2.1. Introduccidn

La Constitucion Espafiola dedica su Titulo Primero a los derechos y libertades fundamen-
tales entre los que se encuentra el derecho a la educacion y la libertad de ensefianza (art. 27 CE)

1. 1. Todos tienen el derecho a la educacidn. Se reconoce la libertad de ensefianza.
2. La educacion tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humana en el respeto a los principios
democraticos de convivencia y a los derechos y libertades fundamentales.
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y la libertad de catedra (art. 20.1.c)). Pero hay también dos articulos, el art. 10 y el art. 14, de
importancia definitiva en materia de educacion.

Elart. 10 porque da unidad y fundamento a los derechos que se reconocen en los articulos
siguientes al reconocer la dignidad humana y el libre desarrollo de la personalidad como funda-
mentos del orden politico y la paz social.

El art. 14 porque al reconocer la igualdad de todas ante la ley y prohibir cualquier tipo
de discriminacién, también en el campo de la ensefianza, proporciona otra perspectiva funda-
mental para el régimen de los derechos fundamentales: por una parte impide cualquier tipo de
discriminacién en este campo; por otra, sirve de fundamento, con el art. 9. 2., a las politicas de
equidad en la educacion.

Los derechos educativos tienen en Espafia el maximo nivel de proteccidn: frente al legis-
lador y frente a las actuaciones de los poderes publicos que los lesionen. Los afectados pueden
acudir a la jurisdiccion ordinaria y ante el Tribunal Constitucional en demanda de amparo.

La Constitucion aporta, desde el punto de vista organizativo una importante novedad: el
caracter descentralizado del Estado que llevara a un reparto de competencias en materia de
educacién entre el Estado y las Comunidades Auténomas.

2.2. La naturaleza compleja del articulo 27 de la Constitucion

La tramitacidon parlamentaria del articulo 27 de la Constitucion puso de manifiesto las
grandes diferencias existentes entre los partidos politicos sobre la educacidn. Ningun otro ar-
ticulo enfrentd a las fuerzas politicas en un grado tan alto. Y al final fue fruto de un consenso
logrado con dificultad entre los partidarios de una escuela publica, laica, y para algunos Unica,
y los partidarios de la libertad de enseflanza como capacidad de creacidén de centros docentes
privados que debian recibir la ayuda del Estado en la misma medida que los centros publicos a
la vez que solicitaban la inclusidn de una ensefanza religiosa en todo tipo de centros que podria
ser cursada voluntariamente por los alumnos.

El articulo 27 recoge asi, en primer lugar, el derecho de todos a la educacion, a la vez que
reconoce la libertad de ensefianza. En el primer caso se trata de un derecho de prestacion, que
se tiene frente al Estado, que deberad arbitrar los recursos necesarios para hacerlo efectivo. En el
segundo, se trata de la libertad de no ser impedido para hacer algo. De un campo de accion libre
garantizado por la Constitucién que para el Estado supone un no hacer, un deber de respeto a
la iniciativa individual o social. En todo caso, derecho de prestacion y libertad de ensefianza, son
realidades que no pueden separarse pues sin libertad no hay educacion.

3. Los poderes publicos garantizan el derecho que asiste a los padres para que sus hijos reciban la formacién
religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones.

4. La ensefanza basica es obligatoria y gratuita.

5. Los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la educacidn mediante una programacion general de
la ensefianza, con participacién efectiva de todos los sectores afectados y la creacién de centros docentes.
6. Se reconoce a las personas fisicas y juridicas la libertad de creacion de centros docentes, dentro del respeto
a los principios constitucionales.

7. Los profesores, los padres y, en su caso, los alumnos intervendran en el control y gestidon de todos los cen-
tros sostenidos por la Administracion con fondos publicos, en los términos que la ley establezca.

8. Los poderes publicos inspeccionardn y homologardn el sistema educativo para garantizar el cumplimiento
de las leyes.

9. Los poderes publicos ayudaran a los centros docentes que retnan los requisitos que la ley establezca.

10. Se reconoce la autonomia de las Universidades en los términos que la ley establezca
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El primer apartado es un reconocimiento general que los apartados siguientes vienen a
especificar en sus distintas dimensiones:

a) los fines de la educacion (art. 27.1);

b) las obligaciones del Estado en esta materia: 1) garantizar el derecho de todos a la
educacion (art. 27.5), obligatoria y gratuita cuando se trate de la educacion basica (art.
27.4); y 2) el derecho de los padres a que los hijos reciban una educacion religiosa y
moral de acuerdo con sus convicciones (art. 27.3);

c) los medios de accién de los poderes publicos para asegurar los derechos y libertades
educativas: 1) programacion general de la ensefianza ( art. 27.5); y 2) creacion de cen-
tros docentes y la inspeccion y homologacion del sistema educativo (art. 27.8);

d) los principios de politica educativa : 1) la participacion de todos los sectores afectados
en la programacion general de la ensefianza (art. 27.5); 2) la ayuda a los centros docen-
tes que reunan los requisitos que la ley establezca (art. 27.9); 3) la intervencidn de los
profesores, padres y alumnos en el control y gestion de todos los centros sostenidos
por la Administracién con fondos publicos (art. 27.7);

e) las libertades educativas: 1) de eleccion por parte de los padres de un determinado
modelo educativo ( art. 27.6); 2) de creacion de centros docentes por las personas fisi-
cas y juridicas (art. 27.6), y 3) la autonomia universitaria (art.27.10).

Por otra parte el art. 20.1.c) de la CE reconoce la libertad de catedra.

El periodo de desarrollo de la CE en materia educativa se ha caracterizado por una ines-
tabilidad de las politicas educativas acreditada por los continuos cambios legislativos; el fuerte
componente ideoldgico del enfrentamiento en estos temas entre las dos primeras fuerzas poli-
ticas en el ambito nacional y, en general, entre izquierdas y derechas; |las tensiones territoriales
derivadas de las politicas educativas desarrolladas por los gobiernos nacionalistas; el enquista-
miento de problemas concretos que un enfoque estrictamente constitucional respetuoso con la
idea de libertad que la CE proclama como principio hubiera evitado (la lengua en la ensefianza,
la religion en la escuela o, en tiempos mas recientes, la educacion para la ciudadania).

Las principales leyes vigentes son las siguientes: Ley Orgdnica 8/1985, de 3 de julio, regu-
ladora del derecho a la educacidn, LODE, (BOE n2 159, de 4 de julio); Ley Orgdnica 2/2006, de 3
de mayo, de Educacion, LOE (BOE n2 106, de 4 de mayo) modificada por la LOMCE; Ley Orgdnica
de las Cualificaciones y de la Formacion Profesional (BOE n2 147 de 20 junio 2002) y Ley Orgdnica
6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades LOU (BOE n° 307 de 24 de diciembre).

En este curso consideraremos dos aspectos ligados a la calidad de la ensefianza y deriva-
dos del texto constitucional: la participacion de todos los sujetos que intervienen en la relacion
educativa y la autonomia de los centros docentes.

3. LA PARTICPACION COMO FACTOR DE CALIDAD
3.1. La participacion: principios y érganos

La participaciéon de los sujetos implicados en la relacién educativa tiene su fundamento
constitucional ultimo en la clausula del Estado social al establecer —art. 9 CE— que corresponde
a los poderes publicos promover las condiciones para que la libertad y la igualdad del individuo
y de los grupos en que se integra sean reales y efectivas; remover los obstaculos que impidan o
dificulten su plenitud y facilitar la participacién de todos los ciudadanos en la vida politica, eco-
ndmica, cultural y social.
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La CE establece también que los poderes publicos garantizan el derecho de todos a la
educacién, mediante una programacion general de la ensefianza, con participacion efectiva de
todos los sectores afectados para anadir después que los profesores, los padres y, en su caso, los
alumnos, intervendrdn en el control y gestion de todos los centros sostenidos por la Administra-
cidn con fondos publicos, en los términos que la ley establezca.

El derecho de participacidn en el ambito de la educacidn tiene su desarrollo organico en
la LODE al establecer que los poderes publicos garantizan el ejercicio efectivo del derecho a la
educacién mediante una programacion general de la enseianza, con la participacion efectiva de
todos los sectores afectados. Y ainade que los sectores interesados en la educaciéon participaran
en la programacion general de la ensefanza a través de los drganos colegiados que son los Con-
sejos Escolares que funcionan en el ambito nacional, de Comunidad Auténoma y otros dmbitos
territoriales.

Pero al lado de esta participacion en la programacion general de la ensefianza se da la
participacidén en el control y gestion de los centros sostenidos con fondos publicos, sin duda
mas importante por su inmediatez, a través del Claustro por parte los profesores y de todos los
sectores implicados a través de los Consejos Escolares de los Centros.

3.2. La participacion en la programacion general de la ensefianza

El Consejo Escolar del Estado es el 6rgano de ambito nacional para la participacion de los
sectores afectados en la programacion general de la ensefianza y de asesoramiento respecto
a los proyectos de ley o reglamentos que hayan de ser propuestos o dictados por el Gobierno.

El Consejo funciona en Pleno, en Comisién Permanente, en Junta de participacién de los
Consejos Escolares Autondmicos y en Ponencias.

La LODE refleja una composicién representativa de todos los sectores implicados: profe-
sores, padres, alumnos, personal administrativo, titulares de centros privados, centrales sindica-
les, Administracién educativa del Estado, Universidades y personalidades de reconocido presti-
gio en el campo de la educacion.

Corresponde al Gobierno, a propuesta del Ministerio aprobar las normas para determinar
la representacion numérica de sus miembros asi como su organizacidn y funcionamiento.

Ejerce funciones de consulta preceptiva y voluntaria, formula propuestas sobre las mate-
rias que le vienen asignadas y sobre las concernientes a la calidad de la ensefianza y elabora un
informe anual sobre el sistema educativo. Es preceptivo que el Consejo se redina anualmente al
menos una vez. El Informe del Consejo es un documento de gran valor para conocer el funciona-
miento del sistema educativo espaiol.

3.3. La participacion en el control y gestiéon de todos los centros sostenidos por la adminis-
tracién con fondos publicos

a) Principios generales

Por lo que tienen de inmediatez resulta mas interesante la referencia a estos Consejos Es-
colares que funcionan tanto en los Centros publicos como en los concertados. El Consejo Escolar
es el 6rgano de participacion de los distintos sectores que constituyen la comunidad educativa
en el control y gestion del centro.

La LOE en su Titulo V se ocupa de la participacion, autonomia y gobierno de los centros y
establece los principios generales que deben inspirarlos. Conforme con la idea de Estado social
la ley hace una valoracién positiva de la participaciéon al afirmar que es un valor bdsico para la
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formacion de ciudadanos autdonomos, libres, responsables y comprometidos con los principios y
valores de la Constitucién. Por eso establece el compromiso de las Administraciones educativas
en orden a fomentar, en el ambito de su competencia, el ejercicio efectivo de la participacion
del alumnado, profesorado, familias y personal de administracidn y servicios en los centros edu-
cativos.

La comunidad educativa participa en el gobierno de los centros a través del Consejo Esco-
lary los profesores, ademads, participan en la toma de decisiones pedagdgicas que corresponden
al Claustro, a los drganos de coordinacion docente y a los equipos de profesores que impartan
clase en el mismo curso.

La LOE se refiere también a la participacion de los alumnos cuando se ocupa de favorecer
su participacion en el funcionamiento de los centros a través de sus delegados de grupo y curso,
asi como de sus representantes en el Consejo Escolar y a la de los padres cuando afirma que
éstos pueden participar en el funcionamiento de los centros a través de sus asociaciones. Con
respecto a los padres las administraciones deben asumir tareas de formacion e informacién.

Los centros deben promover compromisos educativos entre las familias o tutores legales
y el propio centro en los que se consignen las actividades que padres, profesores y alumnos se
comprometen a desarrollar para mejorar el rendimiento académico de los alumnos.

b) Los Consejos Escolares de los centros docentes publicos

La composicion de los Consejos es la siguiente: a) El Director del centro, que es su Presi-
dente. b) El Jefe de Estudios. c) Un concejal o representante del Ayuntamiento en cuyo término
municipal se halle radicado el centro. d) Un nimero de profesores, elegidos por el Claustro, que
no podra ser inferior a un tercio del total de los componentes del Consejo. €) Un niumero de
padres y de alumnos, elegidos respectivamente por y entre ellos, que no podra ser inferior a un
tercio del total de los componentes del Consejo. f) Un representante del personal de adminis-
tracién y servicios. g) El Secretario, que actuara como secretario del Consejo, con voz y sin voto.

Los alumnos pueden ser elegidos miembros del Consejo Escolar a partir del primer curso
de la ESO pero ni estos ni los del curso siguiente pueden participar en la eleccién del Director.

Los alumnos de Educacidn Primaria pueden participar en el Consejo Escolar en los térmi-
nos que establezcan las Administraciones educativas.

Las funciones de los Consejos Escolares se refieren a estas materias:

e Normativas, de control y evaluacion, e informativas: aprueban y evallan proyectos y nor-
mas: el proyecto educativo, el proyecto de gestidn, y normas de organizacion y funcio-
namiento del centro; aprueban y evallan la programacion general anual del centro sin
perjuicio de las competencias del Claustro de profesores, en relacion con la planificacién
y organizacion docente; analizan y valoran el funcionamiento general del centro, la evo-
lucion del rendimiento escolar y los resultados de las evaluaciones internas y externas
en las que participe el centro; elaboran propuestas e informes, a iniciativa propia o a pe-
ticién de la Administracién competente, sobre el funcionamiento del centro y la mejora
de la calidad de la gestidn, asi como sobre aquellos otros aspectos relacionados con la
calidad de la misma.

e Nombramiento del Director y del resto del equipo directivo: conocen las candidaturas
a la direccién y los proyectos de direccion presentados por los candidatos y participan
en la seleccion del director del centro; ademas es informado del nombramiento y cese
de los demas miembros del equipo directivo. En su caso, previo acuerdo de sus miem-
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bros, adoptado por mayoria de dos tercios, proponer la revocacion del nombramiento
del director.

e Admision de alumnos: deciden sobre la admisidon de alumnos con sujecién a lo estable-
cido en la ley.

e Disciplina y convivencia escolar: conoce la resolucién de conflictos disciplinarios y vela
porque se atengan a la normativa vigente. Cuando las medidas disciplinarias adopta-
das por el director correspondan a conductas del alumnado que perjudiquen grave-
mente la convivencia del centro, el Consejo Escolar, a instancia de padres o tutores,
podra revisar la decisién adoptada y proponer, en su caso, las medidas oportunas;
propone medidas e iniciativas que favorezcan la convivencia en el centro, la igualdad
entre hombres y mujeres y la resolucién pacifica de conflictos en todos los dmbitos de
la vida personal, familiar y social.

e Instalaciones y otros recursos materiales: promueven la conservacion y renovacién de
las instalaciones y equipo escolar y aprueban la obtencién de recursos complementa-
rios de acuerdo con la normativa existente.

e Relaciones externas: fija las directrices para la colaboracién, con fines educativos y
culturales, con las Administraciones locales, con otros centros, entidades y organismos.

c) Los consejos escolares de los centros concertados

Presentan un mayor interés desde la perspectiva de la libertad de enseianza. Al estar
dotados de importantes funciones en orden a la organizacién y la dindmica de los centros co-
rrespondientes existe el riesgo nada despreciable de tensiones entre el titular del centro como
defensor del ideario y la representacién de los distintos sectores que componen el consejo a la
vista de los condicionamientos que el régimen de conciertos impone a quienes se acogen a ellos.

La composicién Consejo Escolar es la siguiente: el director; tres representantes del titular
del centro; un concejal o representante del Ayuntamiento en cuyo término municipal se halle ra-
dicado el centro; cuatro representantes de los profesores; cuatro representantes de los padres
o tutores de los alumnos, elegidos por y entre ellos; dos representantes de los alumnos elegidos
pory entre ellos, a partir del primer curso de educacién secundaria obligatoria; un representan-
te del personal de administracion y servicios.

Uno de los representantes de los padres en el Consejo Escolar se designa por la asociacién
de padres mas representativa en el centro.

Los centros concertados que imparten formacion profesional pueden incorporar a su Con-
sejo Escolar un representante del mundo de la empresa, designado por las organizaciones em-
presariales, de acuerdo con el procedimiento establecido por las Administraciones educativas.

El Consejo Escolar se renueva por mitades cada dos afios, sin perjuicio de que se cubran
hasta dicho término las vacantes que se produzcan. Corresponde a las Administraciones educa-
tivas regular el procedimiento de renovacién parcial, que debe realizarse de modo equilibrado
entre los distintos sectores de la comunidad educativa que lo integran

Las funciones encomendadas al Consejo Escolar de los centros concertados son verdade-
ramente importantes:

e Normativas, de control y evaluacion, e informativas: a) Aprobar, a propuesta del titular,
el reglamento de régimen interior. b) Supervisar la marcha general del centro en los
aspectos administrativos y docentes. c) Aprobar el presupuesto, a propuesta del titular,
tanto en lo que se refiere a los fondos que provengan de la Administracién como a las
cantidades autorizadas por ella, y la rendicién anual de cuentas. d) Aprobar y evaluar la
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programacién general anual del centro que elabore el equipo directivo; e) Participar en
la aplicacién de la linea pedagdgica global y elaborar las directrices para la programa-
cion y desarrollo de las actividades escolares complementarias, actividades extraesco-
lares y servicios escolares, e intervenir, en su caso, en relacién con los servicios escola-
res, de acuerdo con lo establecido por las Administraciones educativas. f) Aprobar, en
su caso, a propuesta del titular, las aportaciones de los padres de los alumnos para la
realizaciéon de actividades extraescolares y los servicios escolares cuando asi lo hayan
determinado las Administraciones educativas. g) Proponer, en su caso, a la Administra-
cion la autorizacion para establecer percepciones a los padres de los alumnos por la
realizacién de actividades escolares complementarias.

e Designacion y cese del Director y seleccion y despido del profesorado; participar en el
proceso de admision de alumnos; en la adopcion de medidas disciplinarias y conviven-
cia escolar; relaciones externas con el mismo contenido que el sefialado en el caso de
los consejos de los centros publicos.

Hemos querido incluir aqui el elenco completo de las competencias del Consejo para que
se perciba con claridad como puede éste incidir de manera importante en los instrumentos que
el titular del centro tiene para garantizar la indemnidad del ideario o la autonomia econémica y
organizativa del centro.

d) El claustro de profesores de los centros publicos

La LOE define el Claustro de profesores de los centros publicos como el érgano propio de
participacion de los profesores en el gobierno del centro con la responsabilidad de planificar, co-
ordinar, informar y, en su caso, decidir sobre todos los aspectos educativos. El Claustro lo preside
el director y esta integrado por la totalidad de los profesores que prestan servicio en el centro

Las competencias del Claustro de profesores podrian agruparse asi: a) Informativas, nor-
mativas, de control y de evaluacidn. b) Innovacién docente. c) Designacion del Director y de los
representantes del profesorado en el Consejo Escolar. d) Disciplina y convivencia escolar.

Ahora bien la vitalidad del Claustro dependera de las circunstancias concretas de cada
centro tanto normativas —las normas que rijan en cada caso los centros— como las condiciones
personales del Director, de su capacidad para incluir en la agenda del claustro cuestiones que
susciten el interés y de que se cree un clima de discusidn abierta sin mas limites que los que se
derivan del respeto a las personas y de los fines de la educacion.

La LOE prevé igualmente la existencia de drganos de coordinacion docente.

4. LA AUTONOMIA DE LOS CENTROS DOCENTES Y EL PROYECTO EDUCATIVO

4.1. Tipologia de los centros

En Espafa los centros docentes se clasifican en publicos y privados. Los primeros son
aquellos cuyo titular es un poder publico. Son privados aquellos cuyo titular es una persona
fisica o juridica de caracter privado. Se entiende por titular de un centro educativo la persona
fisica o juridica que conste como tal en el registro de centros de la correspondiente Administra-
cion educativa. Los centros privados sostenidos con fondos publicos reciben la denominacién de
centros concertados.

Los centros docentes publicos en funcidn de las ensefianzas que impartan pueden ser de
Educacion Infantil y se denominan Escuelas Infantiles; de Educacion Primaria y se denominan
Colegios de Educacion Primaria; los que ofrecen Educacion Secundaria Obligatoria, Bachillerato
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y Formacion Profesional, se denominan Institutos de Educacion Secundaria. Los centros publicos
que ofrecen ensefianzas profesionales de artes pldsticas y disefio se denominan Escuelas de Arte
y Conservatorios los que ofrecen ensefanzas profesionales y, en su caso, elementales, de musica
y danza. Los que ofrecen ensefanzas dirigidas a alumnos con necesidades educativas especiales
gue no puedan ser atendidas en el marco de las medidas de atencién a la diversidad de los cen-
tros ordinarios, se denominan Centros de Educacion Especial.

La admisidn de los alumnos en los centros publicos debe respetar el principio de libre elec-
cion de centro por lo que las Administraciones educativas deben realizar una adecuada progra-
macién de los puestos escolares gratuitos que garantice la efectividad del derecho. En todo
caso, en dicha programacion, se debe atender a una adecuada y equilibrada distribucion de los
alumnos con necesidades educativas especificas entre los centros escolares, con el fin de garan-
tizar su escolarizacion en las condiciones mas apropiadas. Al tratar del derecho de los padres a la
eleccion de centro docente se volvera sobre el tema con mas detalle. En los centros sostenidos
con fondos publicos que impartan varios niveles educativos, el procedimiento inicial de admi-
sidn se realiza al comienzo de la oferta del nivel inferior de los que sean objeto de financiacién.
En ningun caso puede haber discriminacion en la admisidn de alumnos por razones ideoldgicas,
religiosas, morales, sociales, de raza o nacimiento.

En los centros privados sus titulares tienen derecho a establecer el cardcter propio de los
mismos, respetando, en todo caso, los principios constitucionales y los derechos reconocidos a
profesores, padres y alumnos.

El cardcter propio del centro debe ser puesto en conocimiento de los distintos miembros
de la comunidad educativa por el titular del centro. La eleccién del centro por las familias y alum-
nos comporta la aceptacion de su cardcter propio.

4.2. Llatriple autonomia de los centros

Todos los centros publicos deben realizar sus actividades con sujecion a los principios cons-
titucionales, garantia de neutralidad ideoldgica y respeto de las opciones religiosas y morales de
los alumnos o de sus padres o tutores.

La ley reconoce la autonomia pedagdgica, organizativa y de gestion econdmica de los
centros que deben disponer del personal y de los recursos educativos y materiales necesarios
para garantizar una ensefanza de calidad. Como consecuencia de la autonomia, la ley exige la
consiguiente responsabilidad y la necesidad de procedimientos de evaluacién interna y externa.

La autonomia pedagdgica con caracter general, se concreta mediante las programaciones
diddcticas, los planes de accion tutorial y los planes de orientacion académica y profesional vy,
en todo caso, mediante proyectos educativos en los que se fijan los objetivos y las prioridades
educativas, asi como los procedimientos de actuacion. Para la elaboracion de dichos proyectos
deben tenerse en consideracion las caracteristicas del centro y su entorno escolar, asi como las
necesidades educativas de los alumnos.

Los centros docentes deben hacer publico su proyecto educativo y facilitar a los alumnos
y a sus padres cuanta informacién favorezca una mayor participacién de la comunidad educativa.
El proyecto educativo de los centros concertados debe incorporar el cardcter propio.

La LODE establece que los centros tendran autonomia para establecer materias optativas,
adaptar los programas a las caracteristicas del medio en que estdn insertos, adoptar métodos de
ensefianza y organizar actividades culturales escolares y extraescolares.

La LODE establece que los centros privados no concertados gozan de autonomia para esta-
blecer su régimen interno, seleccionar su profesorado de acuerdo con la titulacion exigida por la le-
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gislacion vigente, elaborar el proyecto educativo, organizar la jornada en funcion de las necesidades
sociales y educativas de sus alumnos, ampliar el horario lectivo de dreas o materias, determinar el
procedimiento de admision de alumnos, establecer las normas de convivencia y definir su régimen
econdmico y afiade que podrdn establecer en sus respectivos reglamentos de régimen interior
drganos a través de los cuales se canalice la participacion de la comunidad educativa.

La autonomia organizativa se concreta en la programacion general anual y en los regla-
mentos de régimen interior. La programacion general anual se elabora por el equipo directivo,
previo informe del claustro de profesores.

Las Administraciones locales pueden colaborar con los centros educativos para impulsar
las actividades extraescolares y promover la relacion entre la programacién de los centros y el
entorno en que éstos desarrollan su labor. También prestan su colaboracion en el fomento de
la convivencia en los centros y participan en la vigilancia del cumplimiento de la escolaridad
obligatoria.

La autonomia de gestion econdmica se traduce entre otras cosas en la posibilidad que se
abre a los centros publicos de allegar recursos complementarios. Estos no pueden provenir de
las actividades llevadas a cabo por las asociaciones de padres y de alumnos en cumplimiento de
sus fines, de acuerdo con lo que las Administraciones educativas establezcan.

Las Administraciones educativas deben prestar especial apoyo a aquellos centros soste-
nidos con fondos publicos que escolaricen alumnos con necesidades educativas especificas o
estén situados en zonas social o culturalmente desfavorecidas.

4.3. Los dérganos de gobierno de los centros publicos

La LOE establece diferencias en la composicién y funciones de los érganos de gobierno
de los centros docentes segun su naturaleza estatal o privado-concertada. Aqui se consideran
los érganos de direccidon en sentido estricto. Antes hemos considerado aquellos que se refieren
mas directamente a la participacion y control aunque la ley habla también a este respecto del
Consejo Escolar y del Claustro de Profesores.

El fin comun de los drganos de gobierno consiste en velar para que las actividades de los
centros se desarrollen de acuerdo con los principios y valores de la Constitucién, por la efectiva
realizacién de los fines de la educacion, y por la calidad de la ensefianza.

Ademas deben garantizar, en el ambito de su competencia, el ejercicio de los derechos
reconocidos a los alumnos, profesores, padres de alumnos y personal de administraciéon y ser-
vicios y velar por el cumplimiento de los deberes correspondientes. También deben favorecer la
participacion efectiva de todos los miembros de la comunidad educativa en la vida de los cen-
tros, en su gestidon y en su evaluacién.

En los centros publicos son érganos ejecutivos de gobierno el Director, Jefe de Estudios,
Secretario y cuantos otros determinen las Administraciones educativas. Todos ellos constituyen
el Equipo Directivo.

Las funciones del Director se puede clasificar de la siguiente manera: a) representar y re-
lacionar el centro con la administracién educativa y hacer cumplir las disposiciones en vigor; b)
dirigir y coordinar las actividades del centro en el campo de la pedagogia e innovacion educativa
para conseguir los objetivos del proyecto educativo del centro y ejecutar los acuerdos que los
organos colegiados alcancen; c) ejercer la jefatura del personal del centro; d) responsabilizarse
de la disciplina y ambiente de estudio en el centro y favorecer la convivencia; e) impulsar la co-
laboracidn con el entorno familiar y social; f) impulsar los procesos de evaluacion de todo tipo;
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g) responder de la gestion econdmica del centro y atender a sus necesidades; h) proponer el
nombramiento y cese de los miembros del equipo directivo

El nombramiento de directores de los centros publicos se efectia mediante concurso de
méritos entre profesores funcionarios de carrera que imparten alguna de las ensefianzas de las
gue proporciona el centro. La seleccidn se realiza de conformidad con los principios de igualdad
publicidad, mérito y capacidad.

Son requisitos para ser director de un centro publico: a) tener una antigliedad de al me-
nos cinco afios como funcionario de carrera en la funcion publica docente; b) haber impartido
docencia directa como funcionario de carrera, durante un periodo de igual duracién, en alguna
de las ensefianzas de las que ofrece el centro a que se opta; c) estar prestando servicios en un
centro publico, en alguna de las ensefianzas de las del centro al que se opta, con una antigliedad
en el mismo de al menos un curso completo al publicarse la convocatoria, en el ambito de la Ad-
ministracién educativa que convoque; d) presentar un proyecto de direccion que incluya, entre
otros, los objetivos, las lineas de actuacién y la evaluacién del mismo.

Estas condiciones pueden no exigirse en determinadas circunstancias. En los supuestos
ordinarios el procedimiento de seleccién se inicia con la convocatoria del concurso de méritos
y el establecimiento de criterios objetivos para valorar los méritos del candidato y del proyecto
presentado. La seleccion se realiza en el centro por una Comision constituida por represen-
tantes de la Administracion educativa y del centro correspondiente. Al menos un tercio de los
miembros de la comisidn es profesorado elegido por el Claustro y otro tercio es elegido por y
entre los miembros del Consejo Escolar que no sean profesores. La seleccidn se realiza conside-
rando, primero, las candidaturas de profesores del centro, que tendran preferencia. En ausencia
de candidatos del centro o cuando éstos no hayan sido seleccionados, la Comisién valora las
candidaturas de profesores de otros centros.

Los aspirantes seleccionados deben superar un programa de formacién inicial organizado
por las Administraciones educativas. Los aspirantes seleccionados que acrediten una experien-
cia de al menos dos afios en la funcidon directiva estan exentos de la realizacién del programa de
formacion inicial. El mandato es de cuatro afios renovables por el mismo periodo en el caso de
que la evaluacion sea positiva.

En ausencia de candidatos, en el caso de centros de nueva creacion o cuando la Comision
correspondiente no haya seleccionado a ningun aspirante la Administraciéon educativa nombra
director a un profesor funcionario por un periodo maximo de cuatro afios.

El cese del Director se produce en los siguientes supuestos:

a) finalizacién del periodo para el que fue nombrado y, en su caso, de la prérroga del
mismo; b) renuncia motivada aceptada por la Administracién educativa; c) incapacidad fisica o
psiquica sobrevenida; d) revocacidon motivada por la Administracién a iniciativa propia o a pro-
puesta motivada del Consejo Escolar, por incumplimiento grave de las funciones inherentes al
cargo de Director. En todo caso, la resolucion de revocacidn se emite tras la instruccion de un
expediente contradictorio, previa audiencia al interesado y oido el Consejo Escolar.

4.4. Los drganos de gobierno de los centros concertados
Son: el Director, el Consejo Escolar y el Claustro de Profesores. Aqui trataré Gnicamente
del Director.

Son facultades del Director: a) Dirigir y coordinar todas las actividades educativas del cen-
tro, de acuerdo con las disposiciones vigentes, sin perjuicio de las funciones del Consejo Escolar
del centro. b) Ejercer la jefatura del personal docente. c) Convocar y presidir los actos acadé-
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micos y las reuniones de todos los érganos colegiados del centro. d) Visar las certificaciones y
documentos académicos del centro. e) Ejecutar los acuerdos de los érganos colegiados en el
ambito de sus facultades. f) Resolver los asuntos de cardcter grave planteados en el centro en
materia de disciplina de alumnos. g) Cuantas otras facultades le atribuya el Reglamento de régi-
men interior en el ambito académico

El Director de los centros concertados es designado previo acuerdo entre el titular y el
Consejo Escolar. El acuerdo del Consejo Escolar del centro es adoptado por mayoria absoluta
de sus miembros. En caso de desacuerdo, el Director es designado por el Consejo Escolar del
centro de entre una terna de Profesores propuesta por el titular. El acuerdo del Consejo Escolar
del centro debe ser adoptado por mayoria absoluta de sus miembros.

El mandato del Director tiene una duracién de tres afios. Su cese requiere el acuerdo en-
tre el titular y el Consejo Escolar del centro.

Los érganos de coordinacion didactica de los centros publicos eligen los libros de texto y
demas materiales curriculares, cuya edicidon y adopcién no requieren la previa autorizacién de
la Administracion educativa. Las Administraciones educativas determinan la intervencién que,
en el proceso interno de adopcidn de los libros y demds materiales curriculares, corresponde a
otros organos del centro.

RESUMEN

Espafia se incorpora pronto al movimiento constitucionalista y en su primera constitucién
se refleja ya la preocupacion por la educacion. A lo largo del siglo XIX y al amparo de distintas
Constituciones se aprueban leyes educativas de distinto signo ideoldgico. La frondosidad legis-
lativa no refleja la realidad social de la educacidn que no alcanza un nivel aceptable en cuanto
a su generalizacién y modernizacién hasta la ley General de Educacién de 1970. La aprobacién
de la Constitucidn supone el reconocimiento efectivo del derecho a la educacién y la libertad
de ensefianza pero no logra crear un sistema educativo estable debido a la aprobacién de un
numero elevado de leyes educativas de signo ideoldgico diferente.

La Constitucién reconoce el derecho de participacidn en la programacién general de la
ensefanza de todos los sectores afectados y la participacién de la comunidad educativa en el
control y la gestién de los centros sostenidos con fondos publicos. A través de la ley ha creado
drganos de participacidon en uno y otro ambito con importantes funciones para el gobierno de
la educacidn. La ley reconoce también la autonomia de los centros en su triple aspecto: pedagé-
gica, organizativa y de gestion econdmica. Participacion y autonomia son dos elementos impor-
tantes para la calidad de la educacion
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TEMA 3

LA DIRECCION ESTRATEGICA
EN CENTROS EDUCATIVOS

Rubén Ferndndez-Ortiz
Monica Clavel San Emeterio

OBIJETIVOS
e Analizar y definir las fases del proceso de direccidn estratégica en centros educativos.

e Describir de las herramientas y factores a considerar para la realizacion de un analisis estra-
tégico tanto interno como externo desde la perspectiva de los centros educativos.

e Desarrollar la aplicacidn de la matriz DAFO para la deteccion de lineas estratégicas priorita-
rias para los centros educativos

e Analizar y definir la formulacién e implantaciéon de la estrategia desde la direccion del centro
educativo.

1. EL PROCESO DE DIRECCION ESTRATEGICA EN CENTROS EDUCATIVOS

Podemos considerar que el proceso global de direccion estratégica de cualquier centro
educativo estd integrado por tres grandes partes: analisis estratégico, formulacién de estrate-
gias e implantacion de las mismas. El analisis estratégico podemos definirlo como el proceso
mediante el cual se posibilita identificar el conjunto de amenazas, oportunidades que el entorno
presenta al centro educativo, asi como el conjunto de fortalezas y debilidades que el centro edu-
cativo posee y con las que ha de afrontar el entorno. La segunda fase, fase de formulacién de es-
trategias, surge del andlisis estratégico, y trata de disear las posibles alternativas que se tienen
para el logro de la misidn y objetivos del centro educativo. La Ultima fase, fase de implantacion
estratégica, supone poner en marcha la estrategia elegida, asi como controlar y establecer los
mecanismos apropiados para corregir las posibles diferencias existentes entre los resultados de
las estrategias planificadas y los realmente logrados.
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Figura 1. Proceso de direccion estratégica. Fuente: Guerras y Navas (2007).

A continuacién pasaremos a definir e identificar cada una de las fases del proceso de di-
reccion estratégica aplicado a los centros educativos.

2. ANALISIS ESTRATEGICO DE UN CENTRO EDUCATIVO

Como ya ha sido definido anteriormente, la fase de analisis estratégico del centro educa-
tivo consiste en identificar las posibles oportunidades y amenazas derivadas del entorno en el
que éste se encuentray las debilidades y fortalezas que puede poseer el propio centro. Para ello,
las oportunidades y amenazas seran identificadas mediante el analisis externo, mientras que las
debilidades y fortalezas se derivaran del andlisis interno.

2.1. El analisis externo

El analisis externo, tiene por objeto analizar todos aquellos factores de uno u otro modo
afectan a la actividad del centro educativo. Dicho analisis permite detectar los cambios que
ocurren o que previsiblemente ocurrirdn y el impacto que éstos podrian tener sobre el centro
educativo y sus actividades.

Se trata de investigar acerca de las variables que definen el marco contextual en el que
el centro educativo va a desarrollar su actividad. Son variables externas al centro, por lo que
éste no tiene capacidad para su determinacién. Su estudio permitira identificar las potenciales
influencias tanto positivas como negativas que el entorno ejerce y una vez hecho esto dar la
respuesta mas acertada.

Para ello, debemos analizar el entorno en el cual se encuentra el centro, dentro del cual
podemos diferenciar entre entorno general y entorno especifico.

El entorno general, se refiere al medio externo que rodea al centro educativo en el de-
sarrollo de su actividad y que tiene una influencia sobre la actividad y los resultados del centro.
Engloba los elementos que comparten todos los centros educativos en un ambito territorial y
temporal determinado. De forma que afectara a todos los centros educativos que comparten
dicho espacio-tiempo. Estos factores del entorno, como puede ser la entrada en vigor de una ley
que regule el sistema educativo, el cambio de politicas monetarias o gubernamentales o incluso
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la piramide poblacional (entre otros) no afectaran de manera exclusiva a un centro sino que son
comunes para todos ellos aunque las repercusiones puedan ser diferentes.

El entorno especifico, es el entorno mas préoximo al centro educativo, de forma que los
factores afectaran de una manera mas directa al centro en cuestidn. Los factores externos que
configuran el entorno especifico seran aquellos que configuran el sector en el que actua el cen-
tro educativo en cuestion.

Por otro lado, el entorno, puede ser caracterizado en funcidn de tres dimensiones: su
complejidad, su dinamismo y la incertidumbre que rodea al mismo. De este modo, el entorno
puede ser mas o menos complejo en funcidn del nimero y heterogeneidad de los factores que
afectan al entorno y de si los factores o los cambios en los mismos son mas o menos compren-
sibles y requieren unos conocimientos mas o menos complicados. La estabilidad o el dinamismo
de un entorno dependera del grado en el que los factores que lo compongan se mantengan
estables (precios, competencia, normativas, legislacion, etc.). Y finalmente, la incertidumbre que
lo rodee depende de la evolucidn de numerosos factores que se integran dentro del sistema
econdmico, politico y social siendo mas o menos incierto en funcién de su predictibilidad.

En la siguiente figura podemos ver cdmo se comporta el entorno, asi como las principales
herramientas que nos permitirdn identificar y desglosar los efectos de un tipo de entorno u otro.

CARACTERIZACION DEL ENTORNO GENERAL

COMPLEJIDAD DINAMISMO INCERTIDUMBRE
Simple / Complejo Estatico / Dinamico Baja / Alta
N B
——
[ I | | | I I | |
ENTORNO ESTABLE ENTORNO TURBULENTO
Simple Complejo
Estatico Dinamico
Baja incertidumbre Alta incertidumbre
TECNICAS DE TECNICAS DE
PREVISION PROSPECCION
(Ajuste de funciones, Series (Andlisis de escenarios,
temporales, Analisis de Método Delphi)
regresién)

Figura 2. Caracterizacion del entorno. Fuente: Elaboracién propia.

2.1.1. Entorno general

Una de las herramientas mas utilizadas para realizar el analisis del entorno general, es el
andlisis PEST. Esta herramienta consiste en identificar los factores Politico-legales, Econdmicos,
Sociales y Tecnoldgicos que forman parte del entorno y por ende van a afectar al centro educa-
tivo, pero sobre los que no puede actuar.

Dentro de los factores politicos-legales, el centro debe analizar factores como la situacion
politica del pais, la politica econémica del gobierno, la legislaciéon que pueda afectar al centro
educativo o las relaciones internacionales, entre otros. Es decir, todas aquellas leyes o normas
gue en cada momento puedan aplicarse e influyan en la consecucién de los objetivos del centro.
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Los factores econdémicos, engloban todos aquellos elementos relacionados con las condi-
ciones econdmicas que afectan al sistema econémico donde realiza su actividad el centro edu-
cativo. Podemos sefialar dentro de éstos, todos aquellos factores referentes al ciclo econdémico,
la disponibilidad de recursos, el nivel de renta de la poblacién y su distribucién, asi como la
situacion de las instituciones financieras.

En relacion a los factores sociales, es muy importante recopilar toda aquella informacion
referente a la piramide de poblacion, el nivel educativo, la formacidn, la cultura, las condiciones
étnicas, religiosas y el comportamiento social existente en la actualidad asi como su evolucién.

Finalmente, los factores tecnoldgicos, también van a afectar de manera muy importante
a los centros educativos, por lo que el analisis y obtencién de informacién sobre el estado actual
y la posible evolucién de factores como las nuevas tecnologias es de vital importancia para la
deteccion de posibles amenazas y/o oportunidades para el centro ya que van a afectar en gran
medida a la competitividad del centro.

2.1.2. Entorno especifico

El andlisis del entorno especifico forma parte del analisis externo, y tiene por objeto po-
ner de manifiesto las oportunidades y amenazas que el mismo ofrece al centro educativo y que
determinan su capacidad para obtener beneficios.

La principal herramienta utilizada para desarrollar el analisis del entrono especifico es el
modelo de las cinco fuerzas de Porter (1982). Segun este modelo, el nivel de competencia en un
sector viene determinado por la accidn de cinco fuerzas competitivas basicas: la rivalidad entre
los competidores existentes, la posibilidad de entrada de nuevos competidores, el poder de ne-
gociacion de los usuarios y de los proveedores y la amenaza de servicios sustitutivos tal y como
se representa en la siguiente figura.

COMPETIDORES
POTENCIALES

AMENAZA DE NUEVOS INGRESOS

COMPETIDORES
ACTUALES
PROVEEDORES O USUARIOS

PODER NEGOCIADOR
PODER NEGOCIADOR RIVALIDAD

EXISTENTE

[
|

SERVICIOS
SUSTITUTIVOS

AMENAZA DE NUEVOS SERVICIOS

Figura 3. Modelo de las 5 fuerzas de Porter. Fuente: Adaptado de Porter (1980).

De acuerdo con este modelo, las centros educativos de éxito serdan aquellos capaces de apro-
vechar en mayor grado los factores externos favorables y/o combatir los desfavorables aunque el
centro puede modificar alguno de estos factores para conseguir mejores posiciones competitivas.

Los competidores actuales, van a determinar la rivalidad existente en el sector y ésta vendra
determinada por las caracteristicas basicas que definen el marco genérico para la competencia, asi como
posibles reacciones de los centros educativos ya establecidos. La intensidad de la competencia tal y
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como sefiala Porter (1982) es el resultado de una serie de factores estructurales tales como el nimero de
competidores y el equilibrio entre ellos, el ritmo de crecimiento del sector educativo, las barreras de mo-
vilidad, la estructura de costes de los centros, la capacidad productiva instalada y las barreras a la salida.

Los competidores potenciales son las nuevas organizaciones que quieren competir en
ese sector. La presencia de nuevos entrantes dependera del atractivo que ofrezca el sector se-
gun sus niveles de rentabilidad pero esta limitada por dos factores: las barreras a la entrada en
el sector y la reaccién de los competidores establecidos ante un nuevo ingreso.

Por un lado, las barreras a la entrada son cualquier mecanismo que dificulta el ingreso en
el sector de nuevos centros mediante la disminucidn de las expectativas de rentabilidad de los
nuevos competidores. Por otro lado, la reaccién de los competidores establecidos, hace referen-
cia a la medida en que los competidores actuales son capaces de desarrollar una reaccién fuerte
ante los potenciales entrantes de modo que éstos sean disuadidos.

El poder negociador de usuarios y proveedores determina la capacidad que tienen los
usuarios o los proveedores para influir de una manera decisiva en los centros educativos. El
poder negociador de los usuarios, es importante ya que éstos pueden presionar por ejemplo
sobre la bajada de precios, el aumento de la calidad, la mejora o la ampliacién de servicios. Del
mismo modo, los proveedores, pueden ejercer cierta presion sobre los centros educativos con
el objetivo de mejorar su propia rentabilidad.

Los factores mdas importantes que afectan al poder negociador de proveedores y usuarios
son de acuerdo a Porter (1982) los siguientes:

e Grado de concentracién del sector.

e Grado de importancia del servicio.

e Grado de diferenciacioén de los servicios.

e Costes de cambio.

e Amenaza real de integracion vertical.

e Nivel de informacidn que tiene una de las partes en relacién con la otra.

Los servicios sustitutivos, hacen referencia a aquellos servicios que satisfacen las mismas
necesidades de los usuarios que las que satisface el servicio que ofrece el centro educativo inde-
pendientemente de la industria de la que provengan. Una forma de analizar la influencia de los
servicios sustitutivos es de acuerdo a Albizu y Landeta (2007) seguir los siguientes pasos:

e Andlisis de la necesidad real que cubre nuestro servicio

e Analisis de que otros tipos de servicios podrian cubrir de alguna manera esa necesidad

e Estudio de la relacién calidad-precios de esas alternativas

e Formulacidn de las actuaciones a seguir para enfrentarse a la amenaza de servicios
sustitutivos

2.2. El analisis interno

Una vez realizado el andlisis externo, el siguiente paso dentro del analisis estratégico, co-
rresponde a la direccion realizar un andlisis y diagndstico interno del centro educativo. El analisis
interno investiga las caracteristicas de los recursos, factores, medios, habilidades y capacidades
de que dispone el centro educativo para hacer frente al entorno que rodea a la centro. Consiste
por lo tanto en descubrir los puntos fuertes y débiles del centro, de modo que podamos evaluar
el potencial del centro para desarrollar la estrategia finalmente elegida.

A la hora de llevar a cabo este diagndstico interno contamos con diferentes técnicas o
instrumentos que planteamos brevemente a continuacion.
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2.2.1. El perfil estratégico

La elaboracién del perfil estratégico, consiste en valorar los distintos aspectos claves de
las areas funcionales, y compararlas con las condiciones requeridas por el entorno para tener
éxito. Su elaboracidn consiste en listar las variables clave de cuyo correcto funcionamiento de-
penderd en mayor o menor medida la potencialidad del centro educativo para alcanzar sus ob-
jetivos; y a continuacién valorar dichas variables en funcién de si el comportamiento de dichas
variables es negativo, positivo o equilibrado.

2.2.2. El andlisis de la cadena de valor

El concepto de cadena de valor se refiere a la desagregacion de la organizacion en las
actividades basicas que es preciso llevar a cabo para producir y vender un producto o servicio.
Cada actividad incorpora un valor afadido al producto o servicio final, representando a su vez
un coste sobre el total del coste del producto o servicio. De esta forma el margen que genera
cada actividad es la diferencia entre el valor creado para el usuario y el coste en el que ha incu-
rrido el centro educativo para ello.

Por ello, si somos capaces de identificar donde surge y cémo se genera el valor, seremos
capaces de identificar las fuentes de ventaja competitiva para el centro educativo, asi como los
aspectos del centro que mas contribuyen a la generacion de valor. Las fuentes de obtencién de
valor pueden ser las actividades basicas del centro, las interrelaciones entre las actividades o las
interrelaciones dentro del propio sistema de valor.

2.2.3. Elandlisis de los recursos y capacidades

Desde la década de los 90, el andlisis interno se ha orientado principalmente hacia el enfo-
que de recursos y capacidades para identificar las fortalezas y debilidades de las organizaciones.
De esta forma el andlisis interno debe permitir a la direccion conocer el estado de sus recursos y
capacidades, asi como el potencial desarrollo de los mismos (Albizu y Landeta, 2007).

Para ello, debemos ver cudles son nuestros recursos internos, es decir, los recursos con los
gue contamos para efectuar la estrategia. De acuerdo a Grant (2004), los recursos pueden ser
clasificados de la siguiente manera:

e Tangibles: serian los recursos fisicos (factores que restringen el conjunto de posibilida-
des del centro e influyen en sus costes, como por ejemplo el tamafio, la localizacién,
edificios, sofisticacién técnica, mobiliario, etc.) y financieros (derechos de cobro, capa-
cidad de endeudamiento, capacidad inversora, etc.). Son los mas féciles de identificar
y medir ya que se encuentran identificados en el propio centro educativo y en su ba-
lance de situacion y son medidos con criterios contables.

e Intangibles: Estariamos hablando tanto de los recursos que son defendibles legalmente
(contratos, licencias, marcas, patentes, etc.), como de los no defendibles (reputacion,
formacion y habilidades de los empleados, saber hacer, motivacién, conocimientos,
compromiso, lealtad etc.). No tienen una existencia fisica y suelen permanecer invisi-
bles a la informacidn contable. Se encuentran basados en la informacion y el conoci-
miento, que no siempre es codificable.

Respecto a esta indole, la Teoria de Recursos y Capacidades ofrece un marco tedrico so-
lido, que explica la competitividad en base a los recursos y capacidades particulares de cada
organizacion. Cada centro educativo, debe ser considerado como una combinacién Unica de
recursos y capacidades heterogéneas. Asi los centros que dispongan de recursos internos de ca-
racter estratégico o superior, alcanzardn ventajas competitivas que redundaran en la obtencion
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de resultados superiores, de forma que la clave de la rentabilidad no estd en hacer lo mismo que
los otros centros, sino en saber explotar las diferencias.

2.3. La matriz DAFO

Una vez realizado el andlisis interno y externo, el siguiente paso obligado en la fase de ana-
lisis estratégico de un centro educativo consiste en la elaboracidon de una matriz DAFO. Para ello
la direccion, debe realizar un analisis estructural desde una doble perspectiva (interna y externa)
que le permita obtener un diagndstico de la situacidon entorno-centro educativo.

La matriz DAFO (acrénimo de Debilidades, Amenazas, Fortalezas y Oportunidades) es un
resumen de todo el andlisis estratégico y consistira en la identificacién de los puntos débiles y
puntos fuertes del centro educativo (factores derivados del andlisis interno que inciden positiva
0 negativamente en las competencias distintivas del centro), y relacionarlo con las amenazas y
oportunidades (factores derivados del analisis externo que inciden positiva o negativamente en
la posicidn competitiva del centro) que pueda ofrecer el entorno en el que nos movemos.

Mediante esta matriz se consigue resumir los andlisis interno y externo, proporcionando
una vision global de la situacién en la que se encuentra el centro para diseiar la estrategia. Un
adecuado disefio de esta matriz ha de permitir sacar conclusiones acerca de la forma en la que
la estrategia del centro educativo puede aprovechar los puntos fuertes y las oportunidades del
entorno (eje positivo), asi como la urgencia que representa para el centro corregir sus debilida-
des y protegerse contra las amenazas externas (eje negativo).

FORTALEZAS DEBILIDADES
Fl1 01
F2 02
F3 a3
F4 04
Fs 05
OPORTUNIDADES AMENAZAS
Dl Al
D2 A2
D3 A3
D4 A4
D5 AS

Figura 4. Matriz DAFO. Fuente: Elaboracién propia.

Sin embargo, la realizacidon de esta matriz no debemos considerarlo como el fin del anali-
sis estratégico, sino que debemos establecer una relacidn entre todas las fortalezas, debilidades,
amenazas y oportunidades que nos permitirdn definir las lineas estratégicas que lleven al centro
educativo al cumplimiento de los objetivos definidos.

Para ello, por un lado, deberemos establecer una relacion entre las diferentes oportuni-
dades detectadas del entorno y las fortalezas y debilidades del centro educativo y por otro lado,
relacionar cada una de las amenazas identificadas tras el analisis externo con todas las fortalezas
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y debilidades que el centro educativo presenta. De esta forma obtendremos una matriz formada
por cuatro cuadrantes.

Cada uno de estos cuadrantes dara lugar a diferentes estrategias conocidas como estra-
tegias ofensivas (1), estrategias defensivas (2), estrategias de reorientacién (3) y estrategias de
supervivencia (4).

OPORTUNIDADES AMENAZAS

Al | A2 | A3 | A4 | A5 | 3

5|

3 S

by g

= =
=
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APROVECHAMIENTO DE LA OPORTUNIDAD O AMENAZA

Figura 5. Combinacion de la matriz DAFO. Fuente: Elaboracién propia.

Para la identificacién y priorizacidn de cada una de las lineas estratégicas, dentro de
cada uno de los cuadrantes deberemos plantear las siguientes preguntas para las relaciones
duales de cada uno de los factores:

Q.1: éEn qué medida la fortaleza permite aprovechar la oportunidad?
Q.2: éEn qué medida la fortaleza permite contrarrestar la amenaza?
Q.3: éEn qué medida la correccidn de la debilidad permitira aprovechar la oportunidad?

Q.4: ¢éEn qué medida la correccién de la debilidad permitira contrarrestar la debilidad?

OPORTUNIDADES AMENAZAS
Al | A2 | A3 | A4 | A5

FOﬁTﬁﬁEZﬁ
permit
ntrarres

SYZ3TvL1d04d

$3avainigaa
SHAVATI'TIFAd A SVZT'TV.LYOA 4d avdI'TLLn

APROVECHAMIENTO DE LA OPORTUNIDAD O AMENAZA

Figura 6. Deteccion de lineas estratégicas prioritarias. Fuente: Elaboracién propia.
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Para cada una de las relaciones duales, deberemos dar una respuesta en términos cuan-
titativos que nos permita detectar las principales lineas estratégicas del centro educativo. Para
ello utilizaremos una escala de valoracion de siete puntos donde uno significa nada y siete sig-
nifica mucho. De esta forma una vez puntuada la matriz completa, mediante la suma tanto ho-
rizontal como vertical de cada una de las casillas nos permitira identificar las lineas estratégicas
prioritarias del centro educativo.

OPORTUNIDADES AMENAZAS
A3 AS

54
29
46
54
53 |236
54
53
34
23
29 |193

SVZA'IVIIOAL

SHAVATTIEAA X SVZHTV L0 avdrILL)

SHAVAITIdaa

APROVECHAMIENTO DE LA OPORTUNIDAD O AMENAZA
45 [46 [40 [54 [37 a5 [34 [43 |44 [a1 |
222 207

Figura 7. Ejemplo de la matriz DAFO. Fuente: Elaboracién propia.

Estas lineas estratégicas identificadas, deben considerarse como lineas potenciales a de-
sarrollar y no deben confundirse con las estrategias que definitivamente el centro educativo
formule en su plan estratégico ya que éstas dependeran de sus objetivos, de su misién y de su
visién, de forma que algunas seran incluidas en el plan estratégico, otras quedardn para el futuro
y algunas otras es posible que no lleguen a aplicarse nunca.

3. FORMULACION ESTRATEGICA

Una vez realizado el analisis interno y externo, el siguiente paso en el proceso de direccién
estratégica, debe ser la identificacién y disefio de las diferentes estrategias. Con la formulacion
de estrategias, la organizacion busca opciones vdlidas para conseguir los objetivos. El centro
educativo deberia plantearse cdmo competir mejor, como desarrollar sus actividades en el futu-
ro, como mejorar sus capacidades internas o cdmo responder a las actuaciones de otros agentes.

Para la formulacion estratégica debemos partir de tres niveles de analisis en las que se
agrupan las estrategias de cualquier organizacién: estrategias de nivel corporativo, estrategias
de nivel competitivo y estrategias de nivel funcional.

3.1. Estrategias corporativas

Este nivel de estrategia hace referencia a las estrategias de expansidn y diversificacion, al
desarrollo interno o externo del centro, a las alianzas o cooperacioén y a las estrategias de inter-
nacionalizacion.

La estrategia de expansién es aquella que se dirige hacia el desarrollo de los servicios y
mercados tradicionales del centro educativo. Se puede optar por penetracién en el mercado
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(servicios y mercados tradicionales, nuevas lineas, etc.), desarrollo de nuevos servicios (servicios
nuevos en mercados conocidos, aula de madrugadores, servicio de comedor, extraescolares,
bilingliismo, etc.) o desarrollo de mercados (servicios tradicionales en mercados novedosos, por
ejemplo, cursos de idiomas con mercados origen, etc.).

La diversificacidn, consiste en que la organizacién afiade simultdaneamente nuevos servi-
cios y nuevos mercados a los ya existentes. Implica generalmente nuevos conocimientos, nuevas
instalaciones, nuevas técnicas, y cambios estructurales en la direccidn, estructura, etc.

Por desarrollo interno podemos entender aquel que realiza el propio centro educativo por
medio de inversiones en su propia estructura, consiguiendo mayor tamafio mediante nuevas
instalaciones, contratacion de personal, aprendizaje de idiomas con nativos, etc. El desarrollo
externo por su parte es aquel tipo de crecimiento que resulta de la adquisicidn, participacion,
asociacién o control por parte de un centro educativo.

La cooperacidn entre centros se puede definir como un acuerdo entre dos o mds cen-
tros educativos independientes que, uniendo o compartiendo parte de sus capacidades y/o
recursos, sin llegar a fusionarse, instauran un cierto grado de interrelaciéon con objeto de
incrementar sus ventajas competitivas. Un buen ejemplo de cooperacién es aquel que asocia
a instituciones educativos pre-universitarias con centros de Educacién Superior, Primaria con
Institutos, etc.

Las razones para la internacionalizacion de las organizaciones son multiples, tales como
la reduccién de costes, tamaifio minimo eficiente, busqueda de recursos, disminucién del riesgo
global, explotacion de recursos y capacidades, globalizacidn, ciclo de vida, etc. Las instituciones
educativas espainolas estan afianzando sus posiciones en mercados como el latinoamericano
debido a sus vinculaciones culturales e idiomaticas.

3.2. Estrategias competitivas

Una vez que tenemos definido el sector donde el centro educativo quiere competir, debe-
mos identificar la forma en la cual puede competir. Para ello, debemos definir la estrategia y la
ventaja competitiva de la cual valernos.

El concepto de ventaja competitiva se entiende como la caracteristica de la organizacién
que la diferencia de otras colocandola en una posicién relativa para competir. Esta ventaja se ha
de apoyar en los puntos fuertes anteriormente delimitamos en el analisis estratégico. Por ello
necesita estar relacionada con un factor clave del éxito en el mercado, ser suficientemente sus-
tancial y ser sostenible frente a ataques de la competencia o cambios del entorno.

De acuerdo con Porter (1987) podemos agrupar en dos las ventajas competitivas basicas
gue describiremos brevemente a continuacion.

e Liderazgo en costes: Donde el centro educativo obtiene su margen o rendimiento
cuando tiene una ventaja en costes. Es decir, cuando los costes del centro educati-
vo son inferiores a los de sus competidores ante un producto o servicio semejante o
comparable en calidad. La ventaja en costes le permite al centro educativo rebajar sus
precios hasta anular el margen de su competidor mdas préximo sin que desaparezcan
por ello los beneficios. En los centros educativos no suele ser una estrategia prioritaria
sino mas bien una forma interna de gestidén econémica.

e Diferenciacién de servicio: Esta estrategia se da cuando un centro educativo ofrece
un servicio que siendo comparable con los de otro centro, tiene ciertos atributos que
hacen que sea percibido como Unico por los usuarios. Por ello los usuarios estan dis-
puestos a pagar mas para obtener dicho servicio. La diferenciacién del servicio puede
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proceder de las caracteristicas del servicio, de las caracteristicas del mercado, de las
caracteristicas del centro educativo o de otras variables (ciertas instituciones educati-
vas han apoyado su diferenciacién en su apuesta por medios telematicos, o en meto-
dologias innovadoras desde el punto de vista tecnolégico).

Estas dos ventajas competitivas combinadas con el ambito del segmento a la que nos di-
rijamos permiten incorporar una nueva estrategia competitiva basica, como seria la segmenta-
cién del mercado. Esta no se considera una estrategia independiente ya que consiste en aplicar
una estrategia de liderazgo en costes o de diferenciacién pero no al ambito de todo el sector,
sino a un segmento determinado afectando por tanto al campo de actividad del centro educa-
tivo. En la segmentacion se selecciona un grupo de usuarios, un mercado, un tipo de usuarios,
excluyendo a los demas y enfocandonos hacia dicho segmento.

3.3. Estrategias funcionales

La estrategia funcional, hace referencia al plan de actuacion de una determinada area
funcional como pueden ser el area tecnoldgica, de recursos humanos o de comercializacion.

Estas estrategias, anaden detalles a las estrategias de nivel corporativo determinando la
forma en que se realizaran las diferentes actividades funcionales, de forma que para la implan-
tacidn de las estrategias de nivel competitivo, el centro educativo necesitara del cumplimiento
de las estrategias o planes de actuacién del nivel funcional. Para ello debera establecer un plan
de actuacién para cada una de las areas funcionales claves que permitan dar cumplimiento a las
estrategias de nivel superior debiendo existir una relacién de interdependencia y una adecua-
cion entre los diferentes niveles de estrategia.

En un centro educativo no podemos desgajar la actuacién de captacion de alumnos, por
ejemplo de la estrategia general de la institucién, pero si podemos objetivizar ciertos retos in-
ternos que permitan analizar el cumplimento parcial de esos objetivos.

4. IMPLANTACION DE LAS ESTRATEGIAS

Una vez formuladas las posibles estrategias, tanto a nivel corporativo como a nivel compe-
titivo y funcional, la direccion debe implantar la estrategia en el centro educativo de forma que
se consiga la misidn y los objetivos estratégicos definidos.

Para ello, debe realizar una concrecidon de los diferentes planes de accién definiendo para
cada uno de ellos las acciones, recursos y responsables necesarios asi como el calendario de
implantacién para el correcto desarrollo cada una de las lineas estratégicas formuladas que per-
mitirdn dar cumplimiento a la misién y los objetivos del centro educativo.

El proceso de direccidon estratégica finaliza con el control estratégico. Entendemos por
control el proceso de observacion y medida a través de la comparacién sistematica de los objeti-
vos previstos con los resultados obtenidos. También es la capacidad de dominio o de regulacién
del sistema (proceso) para alcanzar dichos objetivos.

Para llevar a cabo el proceso de control la direccidon debera valorar las estrategias y los
resultados que de ellas surgen, identificarlas y controlarlas para poder tomar medidas de correc-
cion si asi lo requieren. Por ello, en la identificacidn de los planes de acciéon, debera establecer
para cada una de las lineas estratégicas los indicadores de proceso y de resultado necesarios
para el control de los mismos.
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Tabla 1. Identificacion de los planes de accidn. Fuente: Elaboracion propia

. Indicador
L, . Indicador .
Descripcion Acciones Recursos Responsables de Calendario
de proceso
resultado

RESUMEN

A lo largo del capitulo se presentan las diferentes fases que forman parte del proceso de
direccion estratégica aplicado a los centros educativos. De este modo, en primer lugar se anali-
zan los diferentes factores que se deben analizar a la hora de llevar a cabo el analisis estratégico,
tanto desde una éptica externa como interna.

Desde el punto de vista externo se abordan tanto el analisis del entorno general mediante
el analisis PEST como el analisis del entrono especifico aplicado desde el modelo de las 5 fuerzas
de Porter. Desde una visién interna se introducen las herramientas del perfil estratégico, el ana-
lisis de la cadena de valor y el anadlisis de recursos y capacidades. Ambos andlisis finalizan con el
desarrollo de la matriz DAFO en su totalidad.

En la segunda parte del capitulo se describen y analizan las diferentes estrategias que el
centro educativo debe formular tanto de nivel corporativo como competitivo y funcional, para
en un ultimo apartado finalizar con la implantacidn y el control de las estrategias en los centros
educativos.
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TEMA 4

EL PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO
Y LA ATENCION A LA DIVERSIDAD: FACTORES
CLAVE PARA LA CALIDAD EDUCATIVA*

M2 Asuncion Jiménez Trens

OBIJETIVOS

Asumir el potencial que tiene el Proyecto Educativo de Centro elaborado desde el principio
de autonomia pedagdgica para conseguir la mejora de la calidad educativa, que se realiza a
través de procesos de innovacion, acercando la realidad a la utopia.

Identificar los contenidos y caracteristicas basicas del Proyecto Educativo de Centro.

Describir los diferentes niveles de concrecidn curricular teniendo como referencia el Proyecto
Educativo de Centro.

Valorar la atencién a la diversidad desde modelos inclusivos como un factor de mejora de la
calidad de la educacién para todos.

INTRODUCCION

El proyecto educativo de centro representa una oportunidad para promover, en la co-

munidad educativa, un cambio sustancial. Cambio necesario, pero también sabemos que los
cambios no se producen por la promulgacién de leyes, ni por innovacion impuesta, sino a partir
de procesos de reflexién, discusidn, consenso y colaboracion de todos los integrantes. Y, preci-
samente, el proyecto educativo encierra un potencial de considerable valor para la mejora de
la calidad educativa que ha de permitir acercar la realidad presente a la deseada. Por tanto, se

Basado, en gran parte, en la sintesis del capitulo I, Navaridas, F. y Jiménez Trens, M. A. “El proyecto educativo:
referente clave de los procesos educativos del centro” y del capitulo V, Jiménez Trens, M. A. y Garcia Garcia,
M. “Diversidad y educacidn inclusiva: modelos de intervencion diddctica”. En F. Navaridas. (coord.) (2013).
Procesos y contextos educativos: nuevas perspectivas para la prdctica docente. Logrofio: Genueve Ediciones,
pp. 81-110y 197-256, respectivamente.
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concibe como un documento estratégico clave para lograr el maximo nivel de calidad y equidad
en nuestro sistema educativo. Su disefio representa una oportunidad de plantearse de modo
institucional un analisis riguroso de la realidad educativa del centro y de su entorno para, a
partir de ahi, proyectar lo que queremos que sea, creando el marco organizativo que lo haga
viable. Exige, por tanto, aunar lo que somos y hacemos con lo que queremos ser, plantedndonos
el modo y los escenarios necesarios para llevarlo a cabo. Significa, la ocasién de plantearse el
proyecto como innovacion para hacer realidad el modelo educativo acorde con los valores que
guiaran la accién formativa. Y todo ello, sometido a una evaluacién permanente que permita
reorientar el proceso en funcidn de los resultados alcanzados en los diferentes aspectos que
abarca. Esta forma de concebir el proyecto educativo, representa el compromiso serio y respon-
sable de toda la comunidad educativa del centro para dar respuestas ajustadas a la diversidad
de estudiantes, asi como a las necesidades y demandas mas relevantes de un contexto escolar,
social y cultural que se caracteriza por ser Unico e irrepetible. Para ello, los centros deben dispo-
ner de autonomia suficiente para definir y concretar el modelo propio de persona que quieren
formar, aprovechando los recursos disponibles con imaginacién y voluntad de dar respuesta a
las necesidades reales. Esta decision personal y fundamentada desde el andlisis del contexto
educativo, hace que las necesidades e intenciones recogidas en dicho modelo puedan traducirse
en objetivos y orientaciones pedagdgicas que guien la accién conjunta y coordinada de todos
los procesos educativos del centro, posibilita un referente claro para la organizacién y gestion
de la convivencia en el centro, asi como constituye un marco de referencia para la atencién a
la diversidad del alumnado, la orientacion y la tutoria, con la finalidad ultima de que todos y
cada uno de los estudiantes puedan adquirir las competencias basicas para su pleno desarrollo
educativo y social. Tras la reflexion sobre las posibilidades que encierra el disefio y desarrollo
del correspondiente proyecto educativo de centro, se aborda el significado de la diversidad del
alumnado, los modelos de educacién inclusiva, aportando claves para el disefio y la practica de
medidas educativas, organizativas y didacticas que permitan atender a la diversidad de todos
desde contextos educativos de inclusién, proponiendo una posible estructura del plan de aten-
cion a la diversidad, como documento inherente al PEC, de acuerdo a la normativa legal vigente.

1. PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO Y AUTONOMIA PEDAGOGICA: POTEN-
CIAL PARA LA MEJORA DE LA CALIDAD EDUCATIVA

Disponer de un Proyecto Educativo de Centro (PEC) significa la oportunidad de armonizar
la utopia con la realidad. Se trata, entre otras cosas, de acercar lo que es a lo que queremos que
sea, de transformar los deseos en metas. Puede decirse que auna deseo, suefio, utopia con la
realidad que se prevé pueda ser transformada. Requiere creer que es posible que las personas,
asi como las instituciones, puedan cambiar, como consecuencia de la accién formativa.

Sin embargo, acercar la realidad a la utopia, reclama como condicién imprescindible des-
plegar un gran sentido practico. Esto significa, por un lado, ser conocedores de la multifacética,
compleja y cambiante dindmica de nuestros centros educativos y de su entorno. Por otro lado,
hay que ser conscientes de que es preciso atender las demandas de aprendizaje de una sociedad
multicultural, cambiante, con una casi absoluta disponibilidad de informacion que hay que saber
transformar en conocimiento, marcada por las posibilidades de las tecnologias de la comunica-
cion, con graves problemas econdmicos y de desempleo, y competitiva que, como va dejando
fuera del sistema a una considerable cantidad de poblacion, representa un riesgo de disgrega-
cion social y de conflicto; en consecuencia, cabe plantearse también las necesidades de forma-
cion de los individuos para afrontar los retos que representa esta nueva configuracion social.
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De ahi que consideremos con Gairin (1996: 58) que la innovacion resulta ser una prioridad para
el funcionamiento de las instituciones educativas en su intento de cumplir lo mejor posible las exigen-
cias socioculturales que la sociedad demanda. Y todo ello sin olvidar las necesidades de desarrollo y
aprendizaje de cada individuo en todas las dimensiones de la personalidad (cognitiva, ética, estética,
emocional, social, fisica, etc.). Por eso, transitar entre la realidad y la utopia implica abordar, paulati-
namente, las innovaciones que se aprecien viables, sin perder el norte, iluminadas por el faro que ins-
pira los valores en los que pretendemos formar a nuestros estudiantes y educarnos nosotros mismos.

Innovaciones que tratan de lograr la calidad educativa para todos y que requieren cambios
y mejoras, tanto en los centros como en el sistema educativo. De ese modo, se puede experimen-
tar con diferentes soluciones a problemas de educacién, ensefianza y aprendizaje. Algunos de los
problemas mas frecuentes suelen ser: a) los relacionados con el logro de una convivencia (entre
estudiantes, estudiantes-docentes, familias-docentes, centro-entorno) generadora de aprendizajes
de valores personales-sociales y actitudes civicas y democraticas (aprender a ser y a convivir) que
conformen comportamientos deseables (aprender a actuar); b) los que tienen que ver con la mejora
de los aprendizajes de saberes en todos los estudiantes, la preocupacién por elevar los “bajos niveles”
(aprender para saber); c) en coherencia con los anteriores, la inquietud por parte de los docentes de
encontrar estilos docentes y estrategias de ensefianza efectivas y eficaces; d) formas de ejercer el li-
derazgo pedagdgico desde la direccidn para conseguir implicar y comprometer a docentes, familias y,
en general, a toda la comunidad en un mismo proyecto educativo; e) la relacion fluida y, mutuamente,
enriquecedora entre docentes y familias con objeto de caminar aunando fuerzas para la mejor edu-
cacion personal, social y académica de nifos y jovenes (Fig. 1).

. . EVALUACION
REVISION Y 3 DEL
MEJORA . - ENTORNO
El cambio e
innovacion
en el centro
educativo

MISION,

OBJETIVOS Y
VALORES

Figura 1. El PECy la innovacion y mejora continua del Centro educativo. Fuente: Navaridas, 2013: 85.

Por eso, los profesionales de la educaciéon, impulsan mejoras estables y sostenidas para
gue se conviertan en innovaciones, en el sentido que interpreta Gairin (2009); es decir, como
cambios institucionalizados promovidos tras el correspondiente debate, asumidos como com-
promisos institucionales que desembocan en propuestas de mejora estables. En consecuencia,
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el acercamiento de la realidad a la utopia pasa por la confeccion e implementacion de proyectos
educativos que desembocan en innovaciones (Fig. 1).

Y, precisamente, la innovacidn educativa es viable si se dispone del principio de autonomia.
Autonomia pedagdgica, de organizacion, planificacién y gestidén de los centros educativos. Esta
autonomia permite que cada institucién educativa pueda definir el modelo de persona que quiere
formar en el contexto de una sociedad justa y democratica, la posibilidad de poner los medios
adecuados para hacer posible su desarrollo y la responsabilidad de evaluar el proceso seguido y los
logros alcanzados con el fin de mejorar de forma continua el proyecto emprendido. La legislacion
espafiola, en concordancia con Organismos Internacionales tales como OCDE y Comision Europea,
propugna la autonomia de los centros como uno de las medidas clave para mejorar la calidad de la
educacion (véase LOGSE, 1990, art.2f; LOE, 2006, titulo V, capitulo Il; LOMCE, 2013).

En el nuevo escenario educativo?, la capacidad de impacto de este principio es enorme
y hace posible una reestructuracion profunda de la cultura, las politicas y las practicas de los
centros para la mejora continua de la calidad educativa (objetivo prioritario en nuestro sistema
educativo ante la herencia organizativa excesivamente formal de algunos centros docentes?).
Aplicar el principio de autonomia en los centros contribuye, por tanto, a incrementar la eficacia y
la equidad en la educacidn, siempre que vaya acompafiado de un proceso de rendicién de cuen-
tas de los programas desarrollados y de los éxitos alcanzados. No obstante, es preciso sefalar
el riesgo, como consecuencia de la autonomia, de que se acentue la desigualdad entre centros.
Hacer realidad este enfoque organizativo centrado en la autonomia de gestion, supone un pro-
ceso de planificacién participativo, integrado y estratégico sobre todos los proyectos y lineas de
actuacién en el centro. Dicho cardcter estratégico conlleva a su vez una fase previa de reflexion
conjunta sobre la razén de ser del centro, sus grandes finalidades, el contexto donde se enmar-
cay los posibles modos de hacer para conseguir los objetivos que se propone, impregnando de
este modo un caracter propio y diferenciado al plan institucional. El desarrollo de los procesos
educativos requiere organizaciones que se caracterizan por la union de esfuerzos para conse-
guir un objetivo comun. Para ello es preciso que las personas colaboren y repartan las funciones
coordinando esfuerzos (Cantén, 2003: 140). En consecuencia, este proceso previo de reflexion
compartida sobre la propia realidad educativa, tiene como fin principal la elaboracién de un pro-
yecto educativo comun y de referencia para toda la comunidad educativa. Proyecto que repre-
senta una herramienta que hace posible construir la identidad del centro educativo (Atienza et al.
2009: 12). De esta manera, se convierte, también, en el documento rector que permite gobernar
estratégicamente toda la accion educativa en la direccién deseada por la organizacion (Fig. 2).

1. Desde un punto de vista internacional, los tltimos Informes del Proyecto PISA de la OECD (Programa para la
Evaluacién Internacional de Alumnos) vienen a confirmar también la eficacia de la autonomia de los centros
en la mejora de la calidad educativa. En este sentido, resulta enriquecedor para el tema que nos ocupa la
revision del trabajo realizado desde la perspectiva de las escuelas de éxito: PISA 2009 Results: What Makes a
School Successful? — Resources, Policies and Practices (Volume IV) (OECD: 2010).

2. Véase al respecto el andlisis realizado por Lorenzo (1997: 73) sobre la realidad organizativa de los centros do-
centes, donde se pone de relieve un fuerte desarraigo contextual de sus proyectos educativos. La concepcién
docente sobre dichos proyectos se corresponde mas con un requisito formal ante la Administracion (un trami-
te de caracter burocratico) que con un trabajo colectivo necesario para el desarrollo y la mejora continua de
la calidad educativa en los centros. En un trabajo mds reciente sobre esta misma linea de estudio, Marchesiy
Martinez (2006) ponen de relieve la necesidad de promover desde las administraciones educativas el princi-
pio de autonomia para desarrollar la innovacion y la calidad educativa en los centros.
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PROYECTO EDUCATIVO DE CENTRO

© DEFINICION DEL CENTRO:
Evaluacién M Caracteristicas generales del centro: Situacion socio-econémica y cultural del
del entorno entorno, caracteristicas de los componentes de la comunidad educativa
y del centro (alumnado, familias, profesorado, personal no docente).
[ Sefias de identidad: Mision, visién y valores.
I © DIRECTRICES GENERALES DE CARACTER CURRICULAR
Preceptos M Finalidades educativas y orientaciones pedagdgicas para el desarrollo de las
legales competencias basicas
(Diseiio M Objetivos curriculares de centro.
Curricular M Procesos educativos claves de centro:
Base) a) Plan de Atencio6n a la Diversidad

b) Plan de Accion Tutorial y Plan de Orientacion Académica y Profesional
¢) Plan de Convivencia
d) Programaciones Didacticas

© REGLAMENTO DE ORGANIZACION Y FUNCIONAMIENTO

[ Estructura administrativa y funcional respecto a cada uno de los estamentos de
la comunidad educativa del centro: Modelo de participacion en la vida escolar.

M Estructura pedagégica: Estructuras, perfiles, funciones y normas que
garanticen el cumplimiento del Plan de Convivencia.

PARTICIPACION Y AUTONOMIiA PEDAGOGICA DEL CENTRO

Figura 2. El desarrollo de la autonomia pedagdgica: PEC. Fuente: Navaridas, 2013: 89.

Asi, tomando el proyecto educativo como referente y, desde la necesaria autonomia, es
posible desarrollar de manera coordinada los procesos de concrecién y adaptacién curricular en
las distintas etapas del Centro, las Programaciones Didacticas confeccionadas por el profesora-
do, asi como las diferentes lineas de accidn institucional que puedan resultar necesarias para la
consecucion de los objetivos definidos en el marco de la programacién general anual del centro
(Plan de Accidén Tutorial, Plan de Orientacion Académica y Profesional, Plan de Atencidn a la Di-
versidad, Plan de Convivencia, Plan de Formacion del Profesorado, etc.).3

2. CONTENIDO Y CARACTERISTICAS BASICAS DEL PROYECTO EDUCATIVO DE
CENTRO

Se considera el proyecto educativo como un documento estratégico que, teniendo en cuenta
las caracteristicas y necesidades relevantes del entorno social y cultural del centro, recoge el acuerdo
de la comunidad educativa respecto al modelo de educacion que se suefia, se desea y se pretende
promover para la direccion integrada del centro, la evaluacion, la innovacién y la mejora continua de
la calidad y la equidad con el fin de promover la formacidn y el aprendizaje de todos los estudiantes®.
El proceso de andlisis y reflexion en torno al modelo de educacién, segun diversos autores (Atienza et

3. De acuerdo con el articulo 121.2 de la LOE, el proyecto educativo del centro, ademas de incorporar la con-
crecion de los curriculos establecidos por la Administracion educativa, recogera la forma de atencidn a la
diversidad del alumnado y la accién tutorial, asi como el plan de convivencia, respetando el principio de no
discriminacidn y de inclusién educativa como valores fundamentales del centro.

4. Todos ellos principios bésicos que recoge la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién y que se desa-
rrollan a lo largo del Titulo V. “Participacion, autonomia y gobierno de los centros”.
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al., 2009; Navaridas, Gonzalez y Fernandez, 2010; Velasco, 2000), debe abordarse sobre tres cuestio-
nes fundamentales, que daran lugar a la elaboracidn de los componentes del proyecto:

5.

60

a)

b)

c)

Las sefias de identidad (¢quiénes somos?). Para dotar al proyecto de centro de un ca-
racter estratégico y coherente, el centro debe comenzar por reconocerse como una
institucion con caracter propio. En consecuencia, es preciso analizar la realidad so-
cioecondémica y cultural de su contexto, evaluar la situacién y las caracteristicas del
centro, describir las necesidades y peculiaridades del alumnado, de las familias y del
profesorado, asi como hacer explicitos los principios ideolégicos que definen el carac-
ter propio del centro, y los valores en los que se quiere educar.

Las grandes finalidades educativas (équé queremos?). Se trata de reflexionar, debatir
y acordar cuales son los suefios, deseos y utopias que quiere alcanzar la comunidad
educativa, a la luz de la realidad detectada en la fase anterior. Pueden manifestarse
como finalidades generales, que se refieren a la misién o razon de ser del centro y al
estado futuro deseado o visidn acerca del cambio esperado, asi como de modo mas
especifico pueden expresarse mediante objetivos educativos, competencias bdsicas a
desarrollar y orden de prioridades.

La estructura y criterios de organizacion del centro (écdmo nos organizamos?). Se tra-
ta de decidir el modo de gestionar la vida de la comunidad educativa que permita ir
haciendo realidad los suefios, finalidades y objetivos planteados en la fase anterior.
Todo ello se suele plasmar en un documento® en el que se exponen las normas de
convivencia, organizacién y funcionamiento para garantizar la consecucion de los re-
sultados previstos en el mismo (fines, objetivos y prioridades). Con caracter general, el
reglamento de organizacién y funcionamiento de los centros debe ser un documento
cristalizado y consensuado por todos los sectores de la comunidad educativa (Fig. 3).

PROYECTO EDUCATIVO

| =7 SENAS DE IDENTIDAD

(QUIENES * Situacion y caracteristicas del entorno sociocultural y del centro

SOMOS? * Caracteristicas de los componentes de la comunidad educativa

» Principios ideologicos y valores inclusivos mas relevantes

* Misidn (direccion general) y vision (estado futuro deseado) del
centro

* Objetivos educativos y competencias basicas

» Estructura organizativa y decisiones generales

= |+ Ambitos de actuaci6n y desarrollo (procesos educativos claves)

* Reglamento de organizacion y funcionamiento

Figura. 3 Componentes fundamentales del PEC. Fuente: Navaridas, 2013: 93.

Documento conocido en muchos centros bajo la expresion abreviada de DOC (Documento Organizativo de Centro).
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A continuacion, veamos de modo sintético qué caracteristicas debe cumplir la elabora-
cion de un PEC para que resulte eficaz (Fig. 4).

CARACTERISTICAS DEL PROYECTO EDUCATIVO

> Objetivo y realista (disefiado desde el analisis del entorno y del centro)

» Participativo y basado en el consenso (favorece la participacién activa, la distribucién de
responsabilidades y la toma de decisiones desde la negociacion y el consenso)

> Integrador y coherente (un planteamiento global, con unidad fundamental y coherencia
entre todas su partes y las acciones que se desarrollan en cada una de ellas)

» Corresponsable y estable (la calidad educativa es el resultado del compromiso y la accién
conjunta y responsable de toda la comunidad educativa)

> Flexible y abierto (pensado y elaborado con proyecciéon de futuro, susceptible de
introducir mejoras sin alterar su unidad)

» Claro y preciso (facilita la comunicacion y orienta el trabajo de todos en una misma
direccion)

Figura. 4. Caracteristicas fundamentales en el disefio del proyecto educativo.
Fuente: Navaridas, 2013: 95.

3. LA CONCRECION DEL CURRICULO EN EL MARCO DEL PROYECTO EDUCATIVO
DE CENTRO

En el ejercicio de la autonomia pedagdgica los centros docentes han de gestionar el curriculo
establecido por la Administracion educativa mediante planes de trabajo adaptados a la comunidad
educativa. Asi, la concrecién curricular es un proceso estructurado, coordinado y planificado que
incluye diferentes lineas o ambitos de intervencién educativa esenciales a medio/corto plazo para
dar una respuesta de calidad a la misidn del centro. Dicho proceso de concrecidn se corresponde con
una cadena de creacion de valor donde todo toma sentido de forma relacionada y guarda coherencia
con el compromiso adquirido en el acuerdo de corresponsabilidad del centro.

Entre los diferentes dmbitos y lineas de actuacidn institucional para el proceso de concrecion cu-
rricular, los centros recogeran en su proyecto educativo los objetivos curriculares y las directrices gene-
rales a seguir en los procesos de ensefianza-aprendizaje, un plan especifico de atencion a la diversidad
del alumnado, un plan de accién tutorial, un plan de convivencia, asi como las distintas programaciones
didacticas relativas a las ensefianzas impartidas en el centro. (Para una informacién mas completa so-
bre las decisiones y documentos que forman parte del PEC, véase Navaridas, 2013: 96-107).

Teniendo en cuenta la actuacién de otros sectores de la comunidad educativa®, en la gestion
de los procesos internos de concrecion curricular tiene un protagonismo especial el sector profesio-

6. En el proceso de elaboracién y aplicacion del proyecto educativo, el consejo escolar del centro juega un papel
fundamental como érgano colegiado de gobierno que posibilita la participacion conjunta y efectiva de todos
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nal docente a través de diferentes niveles de participacion decisoria’ o consultiva segun actie des-
de el claustro (6rgano colegiado de gobierno y propio para la participacion de todos los profesores
del centro), desde los érgano de coordinacion docente (Equipos de Ciclo, Departamentos, Comision
de Coordinacion Pedagdgica y cuantos otros determinen reglamentariamente las Administraciones
educativas competentes) o del equipo directivo del centro. Asi, dada la complejidad organizativa que
presentan los centros educativos, donde se combinan muchas y diferentes estructuras docentes, con
distintos tipos de competencias y niveles de autonomia, es importante implantar desde el consensoy
el trabajo en equipo protocolos de actuacidn perfectamente cristalizados para asegurar en lo posible
la calidad de los procesos educativos del centro (Fig. 5).

Asi mismo, hay que tener en cuenta que, para el desarrollo de proyectos que persigan una
atencién a la diversidad que haga realidad la educacién de calidad para todos, es importante
tomar como referencia el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA). Este Disefio plantea tres
principios, para que el curriculum resulte accesible y no discapacitante y promueva el apren-
dizaje universal (Centro para la Tecnologia Especial Aplicada, CAST, citado en Casanova, 2011:
137-139); éstos son: 1) Proporcionar multiples medios de representacion que ofrezcan amplitud
de caminos que faciliten la accesibilidad curricular; 2) Proporcionar multiples medios de accion y
expresion (verbal, icdnica, gestual, etc.); 3) Proporcionar multiples medios de motivacion y com-
promiso con el propio aprendizaje.

Evaluacion del
entorno y del
centro

Borrador o
COIpromiso
dd P E: :

CONSEJO Aprobacion

Proyecto @ Elaborackin @ Revislén
Educativo @ Aprobackdin D Evaluacién

ESCOLAR

. Profesorado [Ciaushui
Debateabierto I Estudiantes [Delegados)
Comunidad “—» Madresy padres [Asociacion]
E ducativa | Personal administracion y
| servicios [ Dedegados]

Figura 5. Proceso general de elaboracidn y desarrollo del proyecto educativo del centro.
Fuente: Navatidas, 2013:108.

los miembros de su comunidad educativa, tanto en la definicidn de su propio estilo de vida como en la apro-
bacidn, el control y la gestion de sus recursos y lineas de accion (LOE, art. 127).

7. Segun Velasco (2000: 119), la participacion decisoria es aquella que mas comuinmente se relaciona con el he-
cho de participar, y se refiere, como su nombre indica, a tomar la decisién discutiendo con los otros miembros
del grupo, con el fin de adoptar la mejor solucion mediante una decisidon consensuada o, a veces, por votacion.
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4. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD, DESDE UN MODELO INCLUSIVO, EN EL PRO-
YECTO EDUCATIVO DE CENTRO

La diversidad de estudiantes es una realidad en los centros y aulas. Sin embargo, su interpreta-
cion entre la comunidad cientifica y educativa no es, ni ha sido, unanime. Y, precisamente, re-
flexionar, aprender, explicitar y acordar su significado por parte de los docentes es fundamental;
sobre todo, por los presupuestos educativos y consecuencias que conlleva en el disefio y desa-
rrollo de los modelos educativos que sustentan los PEC. Asi, se identifica, o se ha identificado,
la diversidad con discapacidad o, en general, con la “no normalidad”, o con la dificultad que
experimentan algunos estudiantes, o con la presencia en algunos otros de lo que se ha dado en
llamar necesidades educativas especiales; pensamientos de esta naturaleza tienden a generar
modelos que, lejos de incluir, excluyen, segregan, con la pretendida intencion declarada de que
asi se les educa mejor y son mas adecuados “para ellos” y que suelen pensar en las limitaciones,
discapacidades o dificultades como inherentes al propio sujeto que las padece. Sin embargo, hay
otra tendencia en la interpretacion de la diversidad que asume la concepcidn de que todos los
estudiantes son diferentes. Concebir la diversidad como diferencia implica aceptar que todas las
personas tenemos caracteristicas que nos asemejan y otras que nos hacen diferentes, con com-
petencia para unas actividades e incompetencia para otras, con cualidades y limitaciones: Reco-
nocer la diversidad como diferencia, entre las personas y en la misma persona ante distintas ta-
reas, supone valorar la diversidad y atenderla para, en unos casos, estimular sus potencialidades
y, en otros, para circunvalar sus dificultades (Jiménez Trens y Garcia Garcia, 2013: 201). Entender
la diversidad como diferencia tiene tres importantes consecuencias: 12) evita expectativas re-
ducidas acerca del rendimiento o comportamiento de una persona; 22) cambia la inaccién por
la atencidn a la capacidad de mejora de las personas mediante las actuaciones educativas mas
adecuadas; y 32) extiende la creencia de que la atencién a la diversidad puede disminuir el fra-
caso de nuestras escuelas. Este concepto de diversidad es compatible con el de “barreras para
el aprendizaje y la participaciéon” (Booth y Ainscow, 2000) que se revela como util para crear y
desarrollar proyectos y practicas inclusivas; estas barreras se definen como aquellas dificultades
que los estudiantes encuentran en su interaccion con el contexto; por tanto, se entiende que
las dificultades no radican sdlo en el sujeto que las experimenta sino también y principalmente
en el contexto escolar y social con sus politicas, culturas, actitudes y practicas, que son las que
impiden o disminuyen las posibilidades de aprendizaje y participacion. De este modo, los cen-
tros pueden sentirse responsables de buscar la manera mas adecuada de eliminar o minimizar
esas barreras para que puedan alcanzar el éxito escolar, pueden dedicar el trabajo y esfuerzo
docente, en lugar de a clasificar a los estudiantes, a identificar las posibilidades de logro que
cada sujeto tiene en cada periodo de su vida y minimizar los efectos de sus limitaciones. Esto es
posible en los proyectos que se decantan por modelos de educacién inclusiva. Proyectos en los
gue se ha de decidir, priorizar y, sobre todo, poner en practica los planes que cada comunidad de
ensefianza y aprendizaje considere necesarios, una vez que haya hecho analisis de sus fortalezas
y debilidades. Y que cada integrante se sienta comprometido e imprescindible en la realizacion
de los proyectos de mejora, donde los docentes consideren las dificultades de aprendizaje que
experimentan sus estudiantes como retos para enriquecer la propia ensefianza. Asimismo, es
preciso disponer de una organizacion de centro y de aula que hagan viable y funcional la aten-
cion educativa a todo el alumnado, adaptandola a las diferencias individuales, trabajando de
modo colaborativo. De igual modo, es preciso prestar atencion al disefio curricular en todas sus
fases para que permita la practica de una ensefianza que se adapte a las aptitudes de cada estu-
diante; protagonistas imprescindibles son los docentes; que estos sean competentes para crear
un clima de inclusién y participacion sin dejar a nadie al margen, asi como que sean capaces de
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adaptar la ensefianza cotidiana a los diferentes perfiles de todos los estudiantes, conociendo sus
aptitudes, sus necesidades y motivaciones, sin recurrir a “etiquetar” y “catalogar”, extrayendo
de cada uno de ellos lo mejor de si mismos. Por Ultimo, no puede olvidarse la necesaria impli-
cacion y participacién de las familias En cualquier caso, es importante que los centros docentes
intenten hacer realidad el logro del méximo aprendizaje para todo el alumnado de modo com-
patible con su bienestar emocional.

En cualquier caso, conviene tener presente que todo modelo de intervencion adaptado a la
diversidad, parte del diagndstico de las aptitudes relacionadas con los objetivos a conseguir con
una unica finalidad: elegir el método educativo que se ajuste a su forma de aprender con éxito
en contextos regulares de aula, lo que queda lejos de seleccionar a estudiantes con caracteristi-
cas determinadas para vias diferenciadas. En la medida que se disponga de varios métodos para
un mismo objetivo, el sistema se concebird, a priori, como mds inclusivo porque mas que hacer
que el estudiante tenga que adaptarse al método educativo, sea el procedimiento educativo
el que sea elegido para que se adapte a la forma de aprendizaje del estudiante. Para que esto
sea posible, es necesario que toda la comunidad educativa parta de una actitud positiva hacia
la diversidad, una comunidad educativa colaborativa, un sistema de apoyo facilitador y una or-
ganizacion flexible (Garcia-Garcia, 2005). Basicamente todo modelo de intervencidn inclusiva se
fundamenta en:

1. Evaluacion del contexto educativo (actitudes de la comunidad hacia la diversidad, re-
sultados académicos, recursos, espacios, entorno...) y de las caracteristicas del alum-
nado de forma que el modelo se adecue a las necesidades reales del centro y sus
circunstancias.

2. Desarrollo de un sentido de comunidad y de apoyo mutuo que se centre en el éxito de
todos los miembros de su centro, sintiéndose aceptados y valorados, iguales a la vez
que diferentes.

3. Agrupamiento heterogéneo de los estudiantes: se asume la diferencia para desarrollar
aptitudes basicas y transferibles partiendo de sus caracteristicas particulares a la vez
que el aprendizaje tutelado por cualquiera de sus iguales.

4. Trabajo colaborativo de los profesionales del centro, coordinados por el equipo de
orientacién dirigido a sustentar una red de apoyo para atender al estudiante que lo
necesite dentro del aula, plasmado en un proyecto educativo inclusivo.

5. Un entorno flexible y dindmico que modifique su curriculum para responder a las ne-
cesidades de todo su alumnado a la vez que cambie en la medida que cambian las ne-
cesidades y progreso de los estudiantes con los recursos de los que dispone el centro
educativo.

6. La relativizacion y relajacion del tiempo educativo donde se apuesta por la calidad mas
que por la cantidad, donde recobrar todo su sentido la adquisiciéon de aprendizajes
en ciclos educativos, periodos suficientemente largos para la adquisicion de compe-
tencias basicas, o los sistemas no graduados donde lo importante es la consecucion
minimizando el cuando. En uno y otro caso el plan educativo se basa en el individuo,
no en el grupo, y la evaluacidn en su progreso y logro individual de las competencias y
aptitudes particulares.

7. Analisis, seleccion y elaboracion de materiales variados centrados en los objetivos del
plan curricular y de la diversidad del alumnado, optimizando todos los recursos en pro
del éxito educativo de todos los estudiantes.
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Con estos presupuestos cabe plantearse la necesidad de disefiar el plan de atencidn a
la diversidad, como parte integrante del proyecto educativo de centro, que debe reflejar los
acuerdos debatidos y alcanzados por la comunidad educativa. El plan de atencion a la diversidad
representa, por tanto, una oportunidad para incentivar y promover procesos de reflexion con-
junta y tomar acuerdos para promover el modelo de educacién que responda a la diversidad de
necesidades educativas de todo el alumnado. El plan de atencidon a la diversidad (PAD), segun
normativa (Orden EDU/849/2010), ha de regirse por los principios de normalizacién e inclusion.
En él se incluiran medidas curriculares y organizativas flexibles y adaptadas a la realidad del cen-
tro para la atencion integral al alumnado. Asimismo, el PAD debe contener un plan de acogida
para facilitar la integracidn, participacion e implicacidn de los “recién llegados”. El plan contem-
plard medidas de cardcter general, ordinarias y extraordinarias (Orden EDU/849/2010, art. 6).

Las medidas generales se refieren a la organizacién general del centro. Se contemplan las
siguientes: 1) organizacién de grupos de alumnos; 2) estrategias que favorezcan la accesibilidad
universal e incentiven la activa participacion del alumnado en el aprendizaje (acceso a espacios,
al curriculo y a los recursos; actividades de acogida; promocién de acciones dirigidas a la sociali-
zacion del alumnado y a la valoracién de la diversidad; organizacién de los apoyos y actividades
de refuerzo; prevencion del absentismo y el abandono escolar prematuro); 3) accién tutorial
y orientadora; 4) utilizacidén de espacios; 5) coordinacion y trabajo conjunto entre los distintos
profesionales y colaboradores; 6) participacion de agentes externos al centro en actuaciones de
caracter socioeducativo; 7) acciones de orientacién, formacién y mediacién familiar.

Las medidas ordinarias se refieren a las actuaciones con un alumno o grupo de alumnos,
concretando la aplicacion de las medidas generales a las necesidades individuales. Entre otras,
se consideran las siguientes: 1) prevencion y deteccion de las dificultades de aprendizaje; 2)
aplicacion de medidas de refuerzo y apoyo; 3) atencién individualizada; 4) adaptacion a los di-
ferentes ritmos de aprendizaje; 5) establecimiento de diferentes niveles de profundizacién de
los contenidos; 6) apoyo en el aula; 7) desdoblamiento de grupos y agrupamientos flexibles; 8)
seleccion y aplicacidon de diversos recursos y estrategias metodoldgicas; 9) adaptaciones no sig-
nificativas del curriculo; 10) adaptacion de materiales curriculares; 11) actividades de evaluacion
adaptadas al alumnado; 12) optatividad en Educacidn Secundaria Obligatoria.

Como medidas extraordinarias se contemplan las siguientes: 1) adaptaciones curricula-
res significativas; 2) programas de diversificacion curricular (ESO); 3) programas de cualificacion
profesional inicial; 4) flexibilizaciéon del periodo de escolarizacion para el alumnado con altas
capacidades; 5) Otras, en aplicacion del principio de autonomia organizativa de los centros.

RESUMEN

El Proyecto Educativo de Centro (PEC) se entiende como un documento estratégico cla-
ve para la mejora de la calidad del sistema educativo. Su elaboracidn exige que la comunidad
educativa reflexione, debata y tome acuerdos acerca del modelo educativo y de ensefianza-
aprendizaje que se va a promover, creando el marco organizativo que lo haga viable. Para iniciar
su elaboracidn, hay que partir de un analisis del centro y de su entorno que permitira identificar
recursos y necesidades para establecer planes de mejora de acuerdo a las prioridades. De este
modo, el PEC implica el desarrollo de procesos de innovacién y mejora, sometidos a evaluacién.
Evaluacién para reorientar el proceso en funcién de resultados. Los procesos de innovacion
son posibles debido al reconocimiento del principio de autonomia; aplicarlo, permite contribuir
a construir la identidad del centro. Se aborda, también, en el presente capitulo el contenido,
componentes y caracteristicas basicas a tener en cuenta en el disefio del PEC, asi como la con-

Accion pedagdgica en los centros escolares. Enfoque tedrico y practico 65



M2 ASUNCION JIMENEZ TRENS

crecién del curriculo establecido por la Administracion, mediante planes de trabajo adaptados
a la realidad. De acuerdo con el reconocimiento de la diversidad, se proponen fundamentos de
intervencién diddctica inclusiva para atenderla y se proponen pautas para la elaboraciéon del
correspondiente Plan de Atencidn a la Diversidad.
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TEMA 5

LA PROGRAMACION DIDACTICA A PARTIR
DE COMPETENCIAS Y LA EVALUACION DE LOS
RESULTADOS DE APRENDIZAIJE

Fermin Navaridas Nalda

OBIJETIVOS

e Utilizar con eficacia el campo conceptual y terminolégico basico en torno a la programacién
didactica, incluyendo una vision propia y fundamentada sobre la base de dichos conceptos.

e Explicar las funciones y caracteristicas bdsicas de la programacion diddactica en los procesos
de ensefianza y aprendizaje.

e Exponer las lineas directrices para elaborar una programacion didactica a partir de compe-
tencias.

e Elaborar un sistema de evaluacion de los resultados de aprendizaje teniendo en cuenta los
criterios de validez y fiabilidad.

INTRODUCCION

Si la accién pedagodgica quiere llevar a la practica proyectos educativos con ciertas garan-
tias de calidad en cualquiera de las etapas o niveles de un centro, la programacion didactica se
nos presenta como una eficaz metodologia de trabajo docente para hacer realidad las intencio-
nes o finalidades educativas previstas en los mismos. Convencidos de su importancia para una
gestion docente de calidad, en este capitulo tratamos de explicar de forma resumida todos los
pasos que integran este proceso especifico de planificacidn, asi como la manera general de lle-
var a cabo cada uno de estos pasos.

No obstante, y antes de adentrarnos en las directrices basicas para la programacién diddc-
tica, consideramos necesario en este capitulo dedicar un primer apartado a esclarecer los dis-
tintos matices y usos en torno al campo conceptual que comprende la programacién didactica,
con el fin fundamental de llegar a un significado comun en la comunidad de practica en que se
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empleard, comprender sus funciones y reconocer las caracteristicas que debe de cumplir ante
el reto de la calidad del aprendizaje. Las siguientes paginas explican y describen cada uno de los
puntos sefialados mas arriba y presentan graficos y ejemplos con el fin de mejorar la compren-
sion de los mismos.

1. LA PROGRAMACION DIDACTICA: CONCEPTOS BASICOS

La actividad docente en un centro o institucién educativa, al igual que cualquier otra
actividad humana con cierto nivel de complejidad, para desarrollarse con suficiente grado de
eficacia debe ser previamente programada. En el dmbito concreto de la ensefianza, esta progra-
macién conlleva la necesidad de establecer un primer proceso de reflexion docente sobre las
finalidades, aspectos esenciales o competencias que el proyecto educativo del centro contempla
en su mision como prioritario para la formacién de sus estudiantes (¢ para qué y por qué realizar
este plan de intervencion?).

De acuerdo con la OECD (2005), por competencia entendemos la capacidad que demues-
tra una persona para afrontar demandas complejas y llevar a cabo con eficacia distintas tareas
en contextos diversos y auténticos (educativo, social, familiar, profesional, personal). Respecto
a la actividad educativa del estudiante, su desarrollo y puesta en practica requiere un proce-
so interno de regulacién y control de habilidades, destrezas, conocimientos, valores, actitudes,
emociones, asi como de otros componentes socioculturales y de comportamiento adquiridos
de su contexto habitual y que resultan pertinentes activar de forma conjunta en un momento y
circunstancias determinadas (Fig. 1).

COMFPETENCIA:

Aplicacion, regulacion ¥
conirol integral de sus
COMpOnenies

Actitudes yvalores

Habilidadesy
desirezas

Figura 1. Principales componentes de una competencia. Fuente: Navaridas, 2013: 28.

La seleccidn y descripcién detallada de aquellos aspectos esenciales o competencias fun-
damentales que el centro desea para la formacién de sus estudiantes en cada curso, ciclo o
etapa definen el punto de partida de la programacion didactica (Fig. 2). Desde esta perspectiva,
la programacion diddctica puede entenderse como un proceso docente que tiene la finalidad de
transformar las competencias fundamentales o intenciones educativas (fundamentadas y defini-
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das de forma explicita en el proyecto educativo del centro) en objetivos de aprendizaje, estable-
cer un sistema metodoldgico vdlido y coherente para su desarrollo y fijar un plan de evaluacion
para garantizar la calidad del proceso educativo programado y los resultados de aprendizaje
obtenidos en el mismo.
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Figura 2. Elementos claves de la programacion didactica. Fuente: Navaridas, 2013: 176.

Partiendo del esquema anterior, los objetivos son los elementos de la programacion en-
cargados de transformar en resultados finales de aprendizaje las necesidades formativas percibi-
das o detectadas en términos de competencias en el proyecto educativo correspondiente. Dicho
de un modo mas sencillo, los objetivos son resultados relevantes! de aprendizaje que se espera
que los estudiantes consigan al terminar un curso o periodo formativo y que, en algiin momento,
es necesario evaluar para garantizar su eficacia. De esta forma, en su formulacién puede obser-
varse dos componentes basicos (Fig. 3):

1. Laaccion: indica el resultado futuro que se desea conseguir, poniendo como sujeto de
esta accidn al estudiante.

2. Consideraciones: proporciona informacién sobre condiciones, nivel de logro, matices,
recursos o criterios que deben considerarse en la accién.

1. Como acierta a decir Blanco (2008: 8), “la educacidn sera relevante en la medida que promueva aprendizajes
significativos desde el punto de vista de las exigencias sociales y del desarrollo personal, lo cual dificilmente
ocurrira si ésta no es también pertinente; es decir, si no considera las diferencias para aprender que son fruto
de las caracteristicas y necesidades de cada persona; las cuales estdn, a su vez, mediatizadas por el contexto
social y cultural en que viven”.
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» Todo objetivo tiene dos componentes basicos:

1.ACCION 2. CONSIDERACIONES

Proporciona  informacion  sobre

Indica el resultado deseado 0| condiciones, nivel de logro, matices,
esperado en el estudiante recursos o crterios que deben
considerarse en la accion.

I
Sefiala debe saber o ser Precisa , debera hacerlo (nivel
capaz de~facer el estudiante al  de logro que se desea: p.e, Escribir
finalizar el aprendizaje (p.e; sin  nmingun  error;  recursos
Definir los conceptos, Analizar pemitidos: p.e; Traducir un texio

argumentos...). con ayuda del diccionario; etc.).

Figura 3. Los objetivos de aprendizaje en la programacion didactica. Fuente: Elaboracion propia.

Desde esta perspectiva, se puede afirmar que los objetivos de aprendizaje son el elemen-
to mas importante de la programacién diddctica y en funcidn de ellos estan todos los demas.
En su formulacidn expresan una exigencia respecto a la actividad didactica de los profesores. El
nucleo de esta exigencia es que todas las decisiones didacticas y actividades programadas por
el profesor deben tener como centro de atencion el proceso de aprendizaje y fundarse en el
compromiso de la persona del estudiante.

Para terminar con este apartado, y desde un perspectiva funcional en el seguimiento y control
de la calidad del proceso educativo programado, es necesario distinguir entre evaluar, calificar y me-
dir (Fig. 4). En el marco de la programacion didactica, estos conceptos se encuentran estrechamente
relacionados y su confusién puede repercutir negativamente en todo el proceso establecido, sobre
todo como punto de partida en la toma de decisiones para la mejora continua de la actividad didac-
tica. En este sentido, es preciso recordar que el concepto de evaluacion es mas amplio que el de ca-
lificacion. A grandes rasgos, evaluar es comprobar si se han conseguido y en qué grado los objetivos
de aprendizaje propuestos en el programa, independientemente de que se califique o no se califique
a los estudiantes (juicio de valor atribuido a cada estudiante, o evaluacion sumativa referida al rendi-
miento propio del estudiante). Para poder comprobar es necesario recabar informacién con instru-
mentos de medida vélidos, de manera que podamos analizar e interpretar correctamente los datos
e informar a las personas interesadas de los resultados sin matices subjetivos (criterio de fiabilidad).

EVALUAR: CLARIFICACION CONCEPTUAL

* Evaluar: Comprobar si se han conseguido y en qué
grado los objetivos propuestos, independientemente
de que se califique o no se califique a los alumnos.

* Medir: Apreciacion cuantitativa de los resultados
(por ejemplo, naimero de respuestas correctas).

* Calificar: Juicio de wvalor sobre cada alummno. o
evaluacion referida al rendimiento del alumno.

Figura 4. Distincién entre evaluar, medir y calificar. Fuente: Elaboracién propia.

72 Accion pedagdgica en los centros escolares. Enfoque tedrico y practico



LA PROGRAMACION DIDACTICA A PARTIR DE COMPETENCIAS Y LA EVALUACION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

2. FUNCIONES Y CARACTERISTICAS GENERALES DE LA PROGRAMACION DIDACTICA

Como hemos visto con anterioridad, el proceso de elaboraciéon de la programacion didactica
es una ocasion Unica para que los profesores realicen un ejercicio de reflexion critica sobre su propia
practica docente, la realidad educativa en donde se enmarca, las necesidades e intereses de apren-
dizaje de sus estudiantes y, de este modo, tomen de decisiones estratégicas y coherentes con los
principios y finalidades del modelo educativo del centro.

En esta linea de pensamiento, mas alla de vivir la programacién didactica como un proceso bu-
rocratico de obligado cumplimiento por parte de todos los profesores en los centros, debe ser conce-
bida como una magnifica oportunidad para el cambio, la mejora educativa y el desarrollo profesional
docente. Desde esta perspectiva, la reflexion que ejerce cada profesional con su propia practica es
un ejercicio de coherencia que debe compartir y comunicar a todos los profesores y agentes impli-
cados en el proceso formativo, facilitando la coordinacién y el trabajo colaborativo hacia los mismos
fines e intenciones educativas. Por supuesto, debe comunicar a los propios estudiantes y sus familias
los objetivos de aprendizaje esperados durante el proceso formativo, asi como informarles sobre los
modos de hacer y los recursos necesarios para hacer posible su desarrollo y el sistema adoptado para
evaluar el grado de consecucion de los mismos. Hacer conscientes a los alumnos de este compromiso
docente facilitara y orientara sin duda su actividad de estudio y mejorara su motivacion hacia los
resultados de aprendizaje.

Del mismo modo, en este ejercicio de reflexidon docente para la programacion de la actividad
didactica, una descripcion clara y precisa de lo que tienen que hacer los estudiantes para demostrar
la consecucién de las competencias o finalidades definidas en el modelo educativo del centro (es de-
cir, la formulacidon de los resultados de aprendizaje esperados en el proceso formativo), determinara
en buena medida la seleccidn y estructuracidn del contenido curricular, la seleccién de estrategias
didacticas adecuadas para su desarrollo, asi como el sistema de evaluacién vélido para comprobar el
grado de consecucién de dichos propdsito o fines educativos por parte de los estudiantes.

Por ultimo, en la medida en que la programacion didactica supone un compromiso profesional
docente que aprueba el claustro de profesores del centro, facilita la autoevaluaciéon del propio pro-
fesor para la innovacién y mejora continua de la practica educativa y la rendicidn de cuentas con las
personas o instituciones que tiene obligaciones o responsabilidades contraidas.

COMUNICACION:
— A otros profesores (coordinacion, colaboracion...).
— Alos alumnos (orientacion, motivacion, autoevaluacion...).

— A otros agentes de la comunidad educativa (padres, administracion y
Servicos...).

CRITERIO DIDACTICO EN LA TOMA DE DECISIONES:
— Seleccion y estructuracion del contenido.

— Seleccion de estrategias didacticas (métodos, técnicas, recursos).

— Disefio del sistema de evaluacién y seleccion de instrumentos de
medida.

AUTOEVALUACION, RENDIMIENTO DE CUENTAS Y
MEJORA CONTINUA:

— Del profesorante simismo.
— Del profesorante el equipo docente.
— Del centro ante la sociedad.

Figura 5. Funciones de la programacién didactica. Fuente: Elaboracién propia
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3.

74

Desde un enfoque de calidad, el disefio de la programacién didactica deberia caracterizar-
se por unos indicadores basicos como los que siguen a continuacion:

Unidad fundamental en su estructura (al plantearse sus componentes como un todo
l6gicamente interrelacionado desde la confluencia de intereses y necesidades de
aprendizaje identificadas en el proyecto educativo del centro), coherencia interna en-
tre sus objetivos de aprendizaje y las estrategias adoptadas para llevarlas a cabo y una
secuencia armodnica en su planteamiento (las etapas o fases sucesivas deben proceder
de acuerdo a la dindmica general del aprendizaje).

Flexibilidad y apertura (al admitir desde su evaluacion y seguimiento los reajustes que
sean necesarios para la mejora continua sin quebrantar o alterar la unidad basica del
plany la continuidad de su planteamiento docente).

Objetividad y realismo de su propuesta educativa (al fundamentarse desde el analisis
de las finalidades educativas del centro, la situacion de partida de los estudiantes, los
recursos y los tiempos disponibles, etc.)

Precision y claridad (para que pueda cumplir con su funcidn de guia del proceso de en-
sefianza y aprendizaje, para evitar ambigliedades en su funciéon de comunicacién, para
facilitar los procesos de coordinacion).

Unidad fundamental, coherencia y secuencia.

Flexibilidad (susceptible de introducir mejoras sin
romper la unidad fundamental).

Objetividad v realismo.

Precision y claridad.

Figura 6. Caracteristicas de la programacion didactica. Fuente: Elaboracién propia.

LA PROGRAMACION DESDE COMPETENCIAS: DIRECTRICES BASICAS EN SU
PROCESO DE ELABORACION

Después de un primer proceso de reflexion docente sobre el propio contexto educativo,
y tras analizar la materia de aprendizaje en un marco de circunstancias y condiciones concretas,
como ya sefialamos en otro trabajo (Navaridas, 2013: 180-183) el profesorado debe iniciar el
disefo de la accién formativa tomando decisiones importantes y fundamentadas sobre los si-
guientes elementos del curriculo (Fig. 7):

1)

2)

¢Cuales son los objetivos o resultados pretendidos en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje? (Definicién del nivel de metas a lograr) éPor qué y para qué han de proponerse
tales objetivos? (Exposicion de motivos vy finalidad que se persigue: Competencias ba-
sicas para la formacién integral del alumnado).

¢Qué contenidos o experiencias de aprendizaje han de desarrollarse para facilitar la
consecucion de estos objetivos? (Seleccién de contenidos necesarios y relevantes para
el logro de las competencias explicitadas en los objetivos).

¢Cémo facilitar dichas experiencias o resultados de aprendizaje durante la actividad
didactica? (Determinacion estratégica de los métodos, técnicas y recursos mas perti-
nentes de acuerdo con los objetivos de aprendizaje esperados).
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4) ¢Cuando desarrollar las distintas etapas o unidades de la actividad didactica para dar
continuidad, secuencia y progresion a la dindmica normal del aprendizaje? (Organiza-
cion temporal del conjunto de actividades consideradas en el proceso de ensefanza-
aprendizaje).

5) ¢Qué es importante evaluar? (Concrecion de los dmbitos y elementos esenciales del
contexto de entrada o input, del proceso y de los resultados de aprendizaje) ¢ Para qué:
Para comprobar, informar, calificar, motivar, mejorar, investigar...? (Segun el propdsito
de la evaluacidn, la seleccion de los criterios de mérito, de valor, asi como los indicado-
res que permitan comprobar de un modo objetivo y relevante si se han conseguido y
en qué grado los resultados esperados) ¢Como y cuando evaluar? (Planificacién de los
procedimientos de actuacidn a partir de criterios de validez y de fiabilidad. Organiza-
cion temporal de la actividad evaluadora. Control y seguimiento).

PROGRAMACION DOCENTE ]
Proyecto |
Educativo ¥ Antecedentes y fundamentacion
(PEC) Anilisis de intereses y necesidades Componentes basicos
(Adonde queremos llegar? O Consideraciones previas: Mision o
ﬁ (con referencia a los estudiantes) razon de ser de la programacion
Evaluacién SDor quey para qus? a Prmr]dfldes educ(_'ln\-'a.f;: . Objetivos
Di sstica del generales v competencias basicas.
lagnostica ae e :
Contexty Minedtive Tiéndey oiéndo tentvi Tuger? O Contexto:  Ubicacion  espacial v

temporal de la propuesta de mtervencion

U Caracteristicas del grupo-clase: Perfil
general. situacion. necesidades. intereses.

1
¥ Diseiio de la programacion Vv

Cuestiones docentes Componentes basicos

(Cuales son los resultados de aprendizaje
esperados en los estudiantes?

(Quienes son los destinatarios?

0 Objetivos didicticos.

(Que “saberes” o experiencias se

O Contenidos didicticos
requieren trabajar para conseguirlos?

U Estrategias  didiacticas:  Metodos,

JComo tacilitar el logro de los objetivos?  ~
técnicas v recursos.

(Cuando desarrollar las distintas

: U Temporalizacion.
experiencias de aprendizaje”? P

(Que, como v cuando es importante

& ; O Evaluacion.
comprobar? jQue consecuencias tiene’

Figura 7. Directrices basicas en el proceso de elaboracién de la programacion docente.
Fuente: Navaridas, 2013: 183.

4. LA EVALUACION DE LOS RESULTADOS DE APRENDIZAJE

Para dotar de un verdadero caracter estratégico a la evaluacidn y garantizar en lo posible
su eficacia, es necesario que el profesor planifique de forma consciente e intencional todo el
proceso de comprobacién a realizar. Ademas, es obligado que dicho plan se conciba como un
elemento esencial y consustancial de la propia programacion didactica a la que nos hemos refe-
rido en el apartado anterior (formando parte integral de la estrategia global del profesor en su
actividad diddctica, y en perfecta armonia y estrecha relacién con el resto de elementos curricu-
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lares que la forman), concretando y especificando toda la accidn evaluadora por lo que tiene de
condicionante en el comportamiento del estudiante (en la motivacién, en el esfuerzo, en lo que
estudia, en el cdmo lo estudia, en el cuando lo estudia, etc.) y, en consecuencia, sobre los resul-
tados de aprendizaje que se derivan de dicho proceso (nivel cognitivo, logro de competencias).
En este sentido, conviene recordar que lo que hace el estudiante durante su actividad de estudio
es lo que mds y mejor explica la calidad de lo que aprende (Biggs, 2005: 19; Morales, 1998: 24).

Una técnica muy utilizada para la planificacidn estratégica de la evaluacion es la tabla
de especificaciones. Como puede observarse en el modelo que ejemplificamos mas adelante
(Fig. 8), la tabla de especificaciones es basicamente un cuadro de doble entrada formado por
filas y columnas que, al cruzarse ambas, tienen como resultado unas casillas que denominamos
cuadros de especificaciones. En dichos cuadros se especifica de la forma mas precisa posible los
requisitos, criterios, indicadores y recursos que el profesor considera necesarios para evaluar
el aprendizaje bajo unas condiciones basicas de control (especialmente, en todo lo relativo a
la validez de los instrumentos utilizados para recoger los datos vy la fiabilidad de los resultados
obtenidos mediante los mismos), dejando claro los limites o niveles minimos de aprendizaje
esperados en cada caso.

Tiro Procesos Niveles de aprendizaje  Tema 1 Tema 2 Tema 3 Preguntas  Instrumento Contool
P requeridos (Resultados esperados) (20 %) (30%) (50%)  porobjetivo  demedida
- Definir
x ¢ : 80x005)
Conocer - Identificar 5% GxD 0N Hx 0,'30) @ h,? 50), | ¢ : £ Pr_ueba _5
Nomb 08 12 2 4 objetiva o
- Nombrar R
yo (8x020) (8x030) (§8x050) | (0x010)  Prucba 3
Comprender - Diferenciar 10 % \1 6 \.} 4 * n ‘3 S o g
. g 2 : objetiva =
- Asoclar o2
L'l
sRe kv $x020) (8x030) (8x050) | (80x0.10)  Ejercicios -
Aplicar - Calcular 10 % i P : T © g
cnan 1.6 24 4 8 practicos g =
4 - Construir A
42 =]
= *Prueb DS
& = o (16%020) (16x030) (16x050) | (80x020) obﬁﬁvi T E
S | Analizar - Clasificar 20 % e e = Gy =
© Contrastar 32 48 8 16 *Ejercicios =
practicos = g’
s S
- Integra i zZ =
e .l,l eerar (20x020) (20x030) (20x050) | (80x025)  <Ejercicios a3 B
Sintetizar - Crear 25% ! = 3
5 4 6 10 20 practicos G =
- Disefiar oS =
s 2
Tazpar *Escala de % E
& 24%0.2 24 %03 14%0.5 (80 % 0.30) ral 10 =l
Evaluar - Argumentar ~ 30% S :g 0y 1B }.:2 0 4 ?.? 20) 24 ‘;a e 5
_Decidir ; 2 2 Discusion a
de grupo
TOTAL PREGUNTAS 80

Figura 8. Modelo de planificacion de la evaluacidn del aprendizaje. Fuente: Navaridas, 2013: 189.

RESUMEN

La calidad educativa es posible cuando los centros docentes planifican sus procesos y ac-
tividades teniendo en cuenta los contextos en que van a tener lugar y los principios educativos
en los que se inspiran, y cuando esa planificacion se hace desde las necesidades educativas de
sus alumnos. Es por esto que en el capitulo se dedica un apartado especial a la programacién
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didactica como herramienta que permite a los profesores tomar decisiones bien alineadas con
las intenciones o finalidades educativas del Centro.

En esta misma linea de pensamiento, y dentro del proceso de planificacién docente, es
necesario contemplar la evaluacion como un proceso de mejora continua de los procesos de
ensefanza y de aprendizaje, desde la diversidad, la corresponsabilidad y la adecuacién, conside-
rando en la evaluacién su funcién de investigacion, es decir, como una oportunidad para la re-
flexion sobre la practica educativa. Sélo cuando los profesores son capaces de arbitrar procesos
de reflexion sobre aspectos fundamentales de su practica —ensefianza y la actividad del profesor
o el aprendizaje- y aprovechan los resultados de esa reflexion para mejorar dicha practica, se
encuentran en condiciones de gestionar las demandas de calidad que plantean la sociedad en
general y la comunidad educativa en particular y de dar una respuesta apropiada a las mismas.
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TEMA 6

GESTION DE LA CALIDAD E INDICADORES
EN CENTROS ESCOLARES

Leonor Gonzalez Menorca
Emma Juaneda Ayensa
Carlos Gonzalez Menorca

OBIJETIVOS

e Conocer los elementos basicos de gestidon para mejorar la calidad en los centros escolares.

e Comprender la importancia de satisfacer necesidades y expectativas de los grupos de interés
de los centros escolares.

e Conocer los pasos a dar para disefiar un sistema de gestién de la Calidad, segin modelos
normativos y de excelencia.

e Conocer y reflexionar el concepto y aplicacién de “indicadores de calidad”: en funcién del
formato y en funcién del contenido.

INTRODUCCION

Hablar de calidad en centros escolares no es algo nuevo, Aristoteles en su libro Politica ya seiala-
ba que “...el legislador debe tratar de manera muy especial la educacion de los jévenes...puesto que el
fin de toda la ciudad es Unico, es evidente que necesariamente sera unay la misma la educacién de to-
dos...”, aunque es en la época de la llustracién cuando se notan los mayores avances ya que es una épo-
ca en la que rige la constante de querer acabar con la ignorancia con la mayor rapidez y eficacia posible.

En la actualidad es un tema de gran relevancia, puede que sea derivado de la influencia
de los distintos medios de comunicacidn, asociaciones para la mejora de la gestiéon o a que los
usuarios de sus servicios cada vez tienen mayor informacién. Pero el hecho es que sea uno u otro
el motivo es necesario hacer un autoandlisis y reorientar permanentemente los objetivos para
de esta forma ir mejorando, caminar hacia la excelencia. Es decir, no actuar solo cuando se vea
que algo no funciona o estd fallando sino adelantarse a los problemas que puedan surgir. Para lo
cual debe haber una alta implicacién de todas las personas que trabajan.
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La relevancia que la calidad esta teniendo en la actualidad en la gestidon de centros es-
colares ha transformado radicalmente la manera de gestionarlos. Hablar de calidad no es algo
nuevo, Aristoteles en su libro Politica ya sefialaba que “...el legislador debe tratar de manera muy
especial la educacién de los jovenes...puesto que el fin de toda la ciudad es Unico, es evidente
gue necesariamente sera unay la misma la educacién de todos...”, aunque es en la época de la
Ilustracién cuando se notan los mayores avances ya que es una época en la que rige la constante
de querer acabar con la ignorancia con la mayor rapidez y eficacia posible.

Los centros escolares implantando un sistema de calidad integraran responsabilidades,
nuevas formas de realizar las tareas, procedimientos, procesos y recursos de una organizacion
con el objetivo de conseguir una gestion orientada a la satisfaccién de sus usuarios.

En este camino hay varios organismos que velan por estas cuestiones de calidad, encar-
gandose de normalizar, certificar, promocionar, elaborar herramientas y/o reconocer sistemas
de calidad

1. CONCEPTO DE CALIDAD EN UN CENTRO ESCOLAR

El término calidad se emplea, en numerosas ocasiones, en los centros escolares pero po-
cas con el mismo significado. Suele relacionarse calidad con un servicio excelente, con la imagen
gue proyecta, con la publicidad, etc., de aqui la conveniencia de aclarar el significado asi como
su evolucién. No hay una definicién unica del término calidad y tras la revision de definiciones
realizadas por distintos autores, entendemos por calidad:

1. El grado de satisfaccién que ofrecen las caracteristicas del producto o el servicio con
relacion a las necesidades, exigencias y expectativas del consumidor.

2. El conjunto de todas las propiedades y caracteristicas de un producto o servicio que
son apropiadas para cumplir las exigencias del mercado al que va destinado.

3. El grado de adecuacion de un determinado producto o servicio a las expectativas del
usuario o a ciertos pardmetros tecnoldgicos o cientificos expresados mediante nor-
mas concretas.

Ambos objetivos de la calidad, la satisfaccién de las necesidades del consumidor y la con-
formidad con las especificaciones del disefio, los sintetiza Ishikawa: “Trabajar en calidad consiste
en disefiar, producir y servir un bien o un servicio que sea util, lo mas econémico posible y siem-
pre satisfactorio para el usuario”.

Diferentes estudios demuestran que los centros escolares son organizaciones con unas
caracteristicas particulares, no solo por pasar alli varias horas los alumnos sino también por ser
un ambiente que influye en su desarrollo intelectual y personal. Asi que hablar de calidad en un
centro es hablar de ayuda en el progreso académico de los estudiantes, de responsabilidad, de
equidad, de innovacién, de buen comportamiento, de habilidades y competencias, de liderazgo,
de participacion, motivacion, entre otras muchas variables.

Hablar de calidad es esencialmente hablar del desarrollo de una cultura, un clima, unos
métodos y unas acciones en las que los usuarios son el eje y en las que su disefio esta basado en
una mejora continua. Esto implica una forma de trabajar orientada hacia el exterior al tener que
girar la gestion alrededor de la satisfaccidon de las necesidades y expectativas de los usuarios asi
como la importancia que se da a las personas que trabajan en el centro.

Ademas, las personas que se acercan a un centro escolar vienen con una actitud determi-
nada en funcidn de sus experiencias previas, de sus necesidades personales y de lo que les hayan
ido contando (por ejemplo, reuniones entre compafieros y amigos a las salidas de los colegios).
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Por otra parte, se estd demandando a los centros que den soluciéon a numerosos problemas que
se encuentran en la sociedad (como son las drogas, el maltrato, etc.). Todo ello unido a la mejor
informacion de los usuarios, que les hace ser exigentes en el servicio que se les presta, hace que
sea necesario establecer un buen sistema de gestion basado en la planificacién y control, siem-
pre en funcién de los usuarios y aqui la calidad juega un papel fundamental.

De manera que calidad en un centro escolar no significa hacerlo todo bien, sino adoptar
un compromiso de mejora permanente que supone no solo cambiar estrategias, metodologias
o procedimientos de trabajo, sino también los aspectos culturales. Supone tanto que todas las
personas que estan en el centro aprenden, participan y fomentan la mejora continua, como una
estrategia que mejore su posicionamiento, una prdctica o modo de hacer las cosas o un sistema
de gestionar en base a la perspectiva de todos los grupos de interés o stakeholders.

Y équiénes son los grupos de interés de un centro escolar? Son las personas o colectivos
con su capacidad de influir en las actividades, productos y servicios del centro y en su éxito y
sostenibilidad como proyecto educativo. Es un concepto mds amplio que el de cliente o usuario
del servicio, como serian los alumnos, ya que se incluye a todos los interesados que de una u
otra forma reciben servicios tangibles o intangibles. Y esto nos hace ver a los centros escolares
como un “sistema complejo y abierto”, es decir, esta integrado por diversas partes relacionadas
entre si, que trabajan en armonia con el propdsito de alcanzar una serie de objetivos, tanto del
centro como de sus grupos de interés.

De manera que la calidad arranca con unos compromisos de todos, empezando por la
“alta direccién” del Centro escolar (la Administraciéon Educativa en los centros publicos y la geren-
cia o direccion ejecutiva en los privados), la direccidn, el profesorado y personal de administra-
cidn y servicios, el alumnado y sus madres/padres, evidentemente cada uno dentro de su campo
de responsabilidad. Continda con una sensibilizacién o informacién a todos de qué supone su
aplicacidn (cuales son los objetivos que vamos a perseguir: la mejora del Centro) y con una for-
macién para conocer y poder aplicar los métodos y herramientas que conlleva.

2. CALIDAD DEL SERVICIO EDUCATIVO

La OCDE! define la educacion de calidad como aquella que “asegura a todos los jévenes la
adquisicion de los conocimientos, capacidades destrezas y actitudes necesarias para equiparar-
les para la vida adulta”. Para ello es necesario contar con:

—  Profesorado competente: profesorado formado, con habilidades didacticas y capaces
de motivar a sus alumnos.

— Organizacion del proceso de ensefianza-aprendizaje: planificacion detallada, distribu-
cion de los estudiantes entre los grupos, adecuacién de los horarios, etc.

— Infraestructuras y materiales adecuados para el cumplimiento de los objetivos pro-
puestos.

—  Sistema de evaluacién y mejora.
— Plan de comunicacién e informacidn, para generar transparencia y confianza.
—  Clima participativo y de colaboracion.

Pero podemos plantearnos si con ello el centro escolar estd ofreciendo un servicio de
calidad, entendiendo como tal el resultado de contrastar lo que el usuario del centro espera

1. Organizacidn para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico
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recibir o conseguir (expectativas) y lo que realmente advierte que recibe (percepciones). Asi, las
expectativas son confirmadas cuando un servicio es prestado como se esperaba, negativamente
confirmadas cuando el servicio no resulta como se esperd, y positivamente confirmadas cuando
el servicio resulta mejor de lo que se esperaba.

Para ello partamos de las caracteristicas que presenta el servicio que ofrece un centro
escolar las cuales podriamos agruparlas, basicamente, de la siguiente manera:

e Intangibilidad: no puede ser valorado antes de adquirirlo. Por ejemplo, cuando una
familia va a un colegio a matricular a su hijo no puede ver que tipo de formacidn ten-
dra su hijo cuando finalice un curso académico. Solo podra fijarse en la formacion de
otros alumnos que han estudiado en ese centro pero en ningln caso puede saber la
satisfaccion que ellos tendran.

e Heterogeneidad: la prestacién, potencialmente, puede variar. Por ejemplo, la ense-
flanza que se imparte puede cambiar de un afio a otro y esto es debido a que influye
un factor decisivo que es el humano con lo que las acciones y los comportamientos es
dificil que puedan estandarizarse.

e La produccion y el consumo se producen al mismo tiempo: el servicio se “vende” y
luego se produce y consume al mismo tiempo. El usuario esta integrado en el proceso
de prestacion del servicio y por tanto observa todo el proceso y todas las interaccio-
nes que se producen. Por ejemplo, la evaluacién que una familia hace del servicio de
ensefianza-aprendizaje que ofrece un centro escolar tendra en cuenta desde el trato,
la accesibilidad, etc. hasta la formacién que recibe su hijo.

Debido a estas caracteristicas intrinsecas se pasa de un planteamiento objetivo (la calidad
la define el centro escolar) a uno mas subjetivo (la calidad la define el usuario) lo que provoca
gue al existir varios usuarios y cada uno con sus expectativas y percepciones, los centros lo que
deben hacer es, tal como se sefialo anteriormente, tratar de que la diferencia entre esas ex-
pectativas y percepciones sean minimas. De forma que mientras el centro escolar no tenga en
cuenta la opinidn sobre expectativas y necesidades de los usuarios asi como de los implicados
en el mismo, no puede saber si les esta dando una respuesta adecuada. De aqui el interés de las
encuestas y de sistemas de quejas y reclamaciones ( por ejemplo, buzones).

Para conseguir un servicio de calidad es necesario implantar un proceso de mejora conti-
nua consiguiendo de esta forma:

e Controlar y verificar la percepcién de los usuarios sobre el servicio ofrecido

e |dentificar las causas de las deficiencias en la calidad del servicio

e Adoptar decisiones que permitan mejorar la calidad del servicio

Para poder llevarlo a cabo puede recurrirse a varios modelos siendo el mas utilizado el
Modelo SERVQUAL, desarrollado por Parasuraman, Zeithaml y Berry (1988). El modelo define la

calidad de servicio como un desajuste entre las expectativas previas al consumo del servicio y la
percepcién del servicio prestado.

Las expectativas previas estan condicionadas por la comunicacion boca-oreja, las necesi-
dades personales, las experiencias anteriores y la comunicacion externa:

e Comunicacién boca-oreja: informacién que transmite un usuario antiguo a uno poten-
cial. Por ejemplo una familia puede hablar bien o mal a unos amigos suyos que tiene
un nifio con edad escolar y que esta buscando centro escolar.
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e Necesidades personales: los deseos del usuario. Por ejemplo una familia que necesita
un centro escolar proximo a su residencia.

e Experiencias anteriores: si se contrata de nuevo un servicio las experiencias anteriores
hacen que se modifiquen las expectativas. Por ejemplo si una familia ha tenido proble-
mas con uno de sus hijos en un centro escolar hace que cuando a alguno de sus otros
hijos deban buscarles un centro no tengan en cuenta el anterior.

e Comunicacién externa: es la informacién que ofrecen a sus usuarios de manera directa
(p.e. anuncio en un medio de prensa) o indirecta (p.e. imagen del centro escolar).

La falta de calidad o deficiencias que perciben los usuarios provienen de los incumplimien-
tos con ellos. Hay cinco deficiencias internas:

e Deficiencia 1: discrepancia entre las expectativas de los usuarios y las percepciones de
la Direccidn. Puede deberse a una inadecuada comunicacién o por la falta de estudios
adecuados a partir de las encuestas que se pasan a los usuarios.

e Deficiencia 2: Discrepancia entre las percepciones de la Direccidn y los requisitos defi-
nidos. Puede deberse a una falta de compromiso, a la ausencia de objetivos o a crite-
rios poco claros de los requisitos.

e Deficiencia 3: Discrepancia entre los requisitos definidos y la prestacion del servicio.
Puede deberse a la falta de formacion adecuada, de recursos o a la falta de interés del
personal.

e Deficiencia 4: Discrepancia entre la prestacién del servicio y la comunicacién externa.
Puede deberse a falta de control, falta de trabajo en equipo, conflictos o ambigliedad
en las funciones a desempefiar.

e Deficiencia 5: Discrepancia entre el servicio esperado y el servicio percibido, determi-
nando a través de dicha magnitud el nivel de calidad alcanzado. La forma de reducir
esta diferencia es controlando y disminuyendo todas las demas.

3. PROCESO DE IMPLANTACION DE UN SISTEMA DE GESTION DE LA CALIDAD
EN LOS CENTROS ESCOLARES

El camino que deben recorrer los centros escolares en materia de calidad no es duro ni
complicado solo se necesita ilusién, tiempo y apoyo. Pero ¢por donde empezar?.

Las etapas que atraviesa un centro que emprende su viaje hacia la calidad son muy varia-
das. Si se hace una revisidn de la literatura? encontramos variedad de modelos, cada uno con
diferentes etapas y con el énfasis en distintos puntos del proceso, aunque podemos extraer un
proceso de implantacion que podria ser considerado “tipo”=:

1. Toma de contacto con el cambio, donde es imprescindible la concienciacién y compro-
miso del equipo directivos del centro. Una vez convencido el equipo, de que son los
verdaderos lideres e impulsores, deben comunicar el proyecto al Claustro y al Consejo
Escolar asi como constituir un equipo de calidad que se encargue de la ejecucion, se-
guimiento y control.

2. Por ejemplo, Hoffherr, Moran y Nadler (1993) inciden en los cambios que deben producirse en la forma de
pensar; Ishikawa( 1986), Oakland ( 1989),Teboul (1991), entre otros, destacan laimportancia de saber trabajar
en equipo

3. Las fases no deben ser consideradas secuenciales cronolégicamente ya que algunas pueden superponerse.
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Es necesario el conocimiento de los principios, herramientas, practicas, etc. de la ges-
tiéon basada en la calidad asi como las implicaciones que tendra en el centro siendo,
por ello, imprescindible un programa de formacién.

2. Definir las estrategias a partir de un andlisis interno —fortalezas y debilidades- y ex-
terno —oportunidades y amenazas-. Las cuales estaran alineadas con los principios de
actuacion del centro escolar: la misidn?, visidn y valores. Posteriormente, se deben
establecer los factores claves de éxito® los cudles se desplegaran mediante procesos.
Paralelamente, se constituirdn equipos de mejora para implicar a los diferentes co-
lectivos (profesores, familias, personal de administracion, alumnos...), se aprobardn
planes de comunicacién, de formacién, de reconocimientos, etc.

3. Evaluacidny estudio de los resultados alcanzados. A partir de dicho analisis se plantea
el redisefio de objetivos, procesos, indicadores, etc., con la finalidad de mejorar el
nivel de calidad desarrollado en el centro.

De manera resumida:

CENTRO ESCOLAR
:QUE HACE?

OFRECER UN SERVICIO EDUCATIVO

! ]

:COMO? EQUIPO DIRECTIVO
(C IONAY COORDINA)

'l

DEPARTAMENTOS CONSEJO ESCC CLAUSTRO ....

! |

GESTION DE LA
POLITICA DE CALIDAD

Ejemplo de misidn de un centro: “A través de nuestra escuela inclusiva educamos en valores y con rigor in-
telectual, desarrollando las capacidades y funciones cognitivas de nuestros nifios y jévenes de 3 a 16 afos
(infantil, primaria y educacién secundaria obligatoria).

Nuestro servicio se basa en una atencidn personalizada a alumnos y familias, con un profesorado organizado
mediante equipos de trabajo y en continua formacién.

Nuestra gestion por procesos y las nuevas tecnologias nos permiten responder agilmente a las necesidades y
expectativas de nuestros grupos de interés”.

Ejemplo de factores claves de éxito en un centro escolar:

1. Buenos resultados con los alumnos (académicos / insercidn laboral)

2. Proceso educativo (ensefianza-aprendizaje) eficaz y eficiente

3. Satisfaccion del personal

4. Recursos optimos para desarrollar |la oferta educativa (plantilla, instalaciones, econdmicos)

5. Buen clima escolar

6. Satisfaccion de las familias y los alumnos
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SATISFACER A LOS USUARIOS

4

SISTEMA DE CALIDAD

OBJETIVO

PLANIFICARAN ACTIVIDADES
e CONTROL
e EVALUACION
e MEJORA
e FEED- BACK

CARTAS DE SERVICIO
1 INDICADORES

AYUDAS
NORMATIVAS ISO

EFQM
MODELO IBEROAMERICANO...

A partir del analisis de las razones que llevan a los centros escolares a tener éxito en sus
procesos de implantacion de sistemas de gestion basados en la calidad se encuentra:

e Involucraciéon de los profesores y personal de administracién asi como el compromiso
de la direccion.

e Prioridad a la calidad en todas las areas y aspectos del centro, bajo un planteamiento
a largo plazo.

e Desarrollo de instrumentos de participacion y puesta en marcha de herramientas de
identificacién y solucién de problemas.

e Enfasis en la formacién, empleando casos y actividades que den lugar a fomentar el
debate asi como a conocer situaciones reales de otros centros.

e Promocidn de actividades basadas en la calidad y la mejora, presentacién a premios,
reconocimientos, etc.

e Gestionar el conocimiento de los centros, ya que al final el conocimiento va a ser el
motor de la mejora permanente.

Pero esta forma de actuar debe estar sustentada en una cultura fuerte y unitaria, que sea
compartida por todos los integrantes del centro escolar. La cultura de la calidad se caracteriza
por la satisfaccidon de los usuarios a través de la mejora continua mediante la participacion de
todos los recursos humanos del centro. De esta forma todas las filosofias, ideologias, valores,
presunciones, creencias, expectativas, actitudes y normas que giran alrededor de la gestion de
la calidad sirven de nexo de unién de todas las personas de ese colegio, de manera explicita o
implicita, y les orientan sobre “cdmo realizar las cosas”.

El conjunto de valores que constituye el nucleo de esta forma de actuar son: responsabi-
lidad, iniciativa, afan de mejora, creatividad, transparencia, cohesién, lealtad y actuacidn éticay
responsable.
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4. MODELOS NORMATIVOS Y MODELOS DE GESTION DE CALIDAD TOTAL

El termino modelo tiene varias acepciones de las cuales dos serian validas si se aplican al
ambito de la gestidon de calidad. Una se refiere a un sinénimo de conducta de referencia o que
sirve de ejemplo. La segunda es la de representacion mas o menos fiel de la realidad. Por tanto,
hablar de modelos de gestion de la calidad es hablar de marcos que sirven de guia sobre como
poner en practica los principios, las practicas y los métodos de gestion, control y mejora de la
calidad.

Los centros escolares pueden seguir criterios propios o aquellos que establece un deter-
minado enfoque (modelos normativos o modelos de gestion de la calidad total). Los modelos
normativos se componen, como indica su nombre, de una serie de normas comunmente acep-
tadas y que regulan el disefio, la implantacién y la certificacion del sistema de gestién de calidad.
Estos modelos no indican cuales deben ser los requisitos que deben cumplir los servicios que
ofrece un centro, sino que sefiala las especificaciones organizativas para definir e implantar pa-
trones de conducta asi como controlar los factores que puedan afectar a la calidad de los servi-
cios que ofrece. Entre estos modelos se encuentran las normas ISO 9000.

Los modelos de gestién de calidad total han sido el resultado de la orientacién de los
centros escolares hacia unos usuarios mas exigentes (familias, estudiantes, etc. con expectativas
y necesidades cambiantes) asi como al poder hacer frente a la aceleracion tecnolégica, a una
mayor informacion, a una gestién mas participativa y en definitiva a una sociedad mas dinamica.
La Calidad Total® es un enfoque sistémico completo (no es un drea o programa aislado), y una
parte integral de la estrategia de alto nivel; trabaja horizontalmente cruzando funciones y depar-
tamentos, implica a todas las personas del centro, y se extiende hacia atrds y hacia delante para
incluir la cadena de proveedores y la de clientes o usuarios.

Implantar la gestion de calidad total en un centro de ensefianza supone introducir cam-
bios drasticos y hay que enfrentarse a varios retos:
1. Cambiar la cultura organizativa, en este sentido cambiar los valores y creencias de
todas las personas que trabajan en ese centro de ensefianza.

2. Realizar un cambio organizativo, lo cual implica alinear adecuadamente la misién del
centro de ensefianza, sus objetivos, la estrategia, la estructura, la cultura, las personas
gue trabajan en ella y todos los procesos.

3. Planificar de manera adecuada todas las actividades que se desarrollan en el centro
escolar y basar la implantacion de la calidad en proyectos de equipo.

Si nos fijamos, la dimensidn estratégica es la que prima en los modelos de gestion total de
calidad y en este sentido juegan un papel fundamental los siguientes principios:

e La orientacion al cliente o usuario.

e Elliderazgo y compromiso de la direccién.

e Lavisidn global y horizontal de la organizacion.

e La orientacidn a las personas que en ella trabajan, a la cooperacién, al aprendizaje y al

compromiso ético y social.

De esta forma la gestion de calidad total en un centro escolar potencia el desarrollo de
conocimientos y capacidades en los alumnos asi como la participacion y la satisfaccién de la co-

6. Recogida en el Report of the Total Quality Leadership Steering Committee and Working Councils (Evans, 1992).
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munidad educativa, teniendo en cuenta el entorno social donde desarrolla su oferta educativa.
Entre estos modelos se encuentran el modelo EFQM y el modelo Iberoamericano.

4.1. NormasISO

Las normas ISO 9000, en su origen, estaban relacionadas con procesos de aseguramiento
de la calidad. Se plantearon con el objetivo de hacer predecible la calidad del producto o ser-
vicio que se ofrecia y de esta forma que se respondiese a las necesidades objetivas del usuario.
Digamos que con ese planteamiento, en principio, la frase “hacerlo bien a la primera” comienza
a incorporarse al sistema productivo y a la cultura del centro educativo. Se trata de “escribir lo
gue vamos a hacer, hacer lo que hemos escrito y escribir lo que hemos hecho”.

La familia de normas de la serie 1ISO 9000 constituye, por tanto, unos estandares inter-
nacionales para el disefio e implantacién de Sistemas de Calidad. Por ello, cuando se busca un
reconocimiento externo de este Sistema, se ha de respetar el contenido de la norma aplicable
(de la serie ISO 9000) que determina los procesos a normalizar, es decir, los procedimientos que
se han de elaborar con objeto de asegurar la capacidad de la organizacién para suministrar una
formacién conforme a los requisitos especificados. El objetivo que subyace en esta normaliza-
cion es conseguir y mantener la calidad real del producto (bien o servicio), de acuerdo con los
requisitos especificados por el usuario, o por la propia organizacién.

Debe quedar claro que las normas ISO 9000 no son en absoluto estandares de producto,
ni determinan los requisitos que éste deba cumplir. No se trata, por tanto, de un estandar para
la gestion de productos, sino que estd orientado a la gestion de los procesos.

La serie de normas ISO 9000 ha dado lugar a cuatro normas fundamentales que regulan la
implantacidn de los Sistemas de Gestidn de la Calidad. Dichas normas son las siguientes:

e |SO 9000, Sistemas de Gestidn de la Calidad- Fundamentos y Vocabulario.

e [SO 9001, Sistemas de Gestidn de la Calidad- Requisitos.

e |SO 9004, Sistemas de Gestion de la Calidad- Guia para la mejora de los resultados.

e |SO 19001, Directrices sobre la Auditoria de Sistemas de Gestion de la Calidad y Am-
bientales.

En cuanto al papel de los centros de ensefianza, segln esta norma, debe centrarse en:

e |dentificar y satisfacer las necesidades y expectativas de sus usuarios y otras partes
interesadas (por ejemplo: profesores, proveedores, familias) para lograr una ventaja
competitiva y para hacerlo de una manera eficaz y eficiente.

e Obtener, mantener, y mejorar las prestaciones globales.

Estas normas se basan en los siguientes principios:

Organizacion enfocada al “usuario-beneficiario”

Liderazgo

Participacion del personal

Enfoque basado en procesos

PRINCIPIOS DE GESTION DE LA CALIDAD

Enfoque de sistema para la gestion

Mejora continua

Enfoque basado en hechos para la toma de decisiones

Relaciones mutuamente beneficiosas con el proveedor
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El proceso seguido por un centro escolar para obtener la certificacién ISO 9001, de mane-
ra resumida, es el mostrado en la siguiente figura:

Proceso ciclico:
Ir proceso a proceso

Auditorias

T _—
Calidad Total. No se _ MEJORA CONTINUA

buscan unos minimos
de calidad sinola
efidencia

Fuente: Elaboracion propia

Proceso de implantacion 1SO 9001

Resulta interesante apoyar este proceso en la guia IWA 2 (directrices para la aplicacién de
la Norma ISO 9001 en Educacion), ya que:

a) Reduce el tiempo a invertir en la etapa de la comprension de la norma ISO 9001, lo
cual implica necesariamente una mayor motivacion por la implementacion de los sis-
temas de gestidn de calidad en el sector educativo.

b) Ayuda a una comprensidon mas efectiva sobre los requisitos de la ISO 9001.

c) Inspira confianza en los usuarios al percatarse de que es una herramienta vélida y util
para un sector tradicionalmente marcado por conceptos poco empresariales, inclina-
dos hacia las concepciones fundamentalistas y practicas ortodoxas marcadas por la
tradicién de la funcién social de la escuela.

d) Ofrece una clara evidencia de que realmente las organizaciones educativas tiene clien-
tes.

e) Ofrece una clara evidencia de que los resultados educativos son cuantificables y suje-
tos a mejora continua.

f) Pone en evidencia la necesidad insoslayable de la medicion y andlisis de datos para
la toma de decisiones basada en hechos y por ello, la posibilidad y la exigencia de Ia
mejora continua.

g) Facilita la tarea de interrelacionar académicamente los diversos niveles y grados edu-
cativos y revisar la pertinencia entre estos.
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4.2. Modelo EFQM

La European Foundation for Quality Management (EFQM) fue fundada en 1988 por ca-
torce de las principales organizaciones de Europa occidental, conscientes de la necesidad de
impulsar la gestion de la calidad total. Se propone conseguir este objetivo difundiendo y pro-
mocionando la calidad total bajo una perspectiva estratégica y siempre liderada por la alta
direccion.

El modelo analiza cdmo la organizacidn combina factores y estrategias a través de sus pro-
cesos, con el objeto de producir ciertos resultados, es decir, lo que el modelo denomina agentes
gue proporcionan resultados. Siendo el modelo EFQM el presentado a continuacién:

Resultados

Y YN R
— Personas M . Personas: |_
Resultados
| Politicay |_| __ Clientes: _| delos

Liderazgo | | pqirategia | | PrOCeSOS | Resultados| | Procesos

:I: :I: Clave

__| Alianzas y |_| . Sociedad: _
Recursos Resultados
- —
N \_ o/

Innovacion y aprendizaje

Fuente: Elaboracion propia en base al modelo EFQM

Modelo EFOM

Lo que este modelo propone es que los resultados excelentes con respecto al rendimiento
de la organizacion, de los clientes, de las personas y de la sociedad, se logran mediante un lide-

razgo que dirija e impulse la politica y la estrategia, las personas de la organizacion, las alianzas
y recursos y los procesos.

El conjunto de criterios agentes y el de criterios resultados tiene la misma ponderacién,
500 puntos (cada uno de estos nueve criterios se desglosan en un conjunto de subcriterios
mas especificos). La valoracién y agregacién ponderada de los subcriterios, permite calcular
la puntuacion final de cada criterio. De esta forma el centro escolar conoce el nivel de exce-
lencia al que ha llegado con su gestidén en cada una de las dreas. Esto va a permitir al centro
poder identificar los puntos fuertes y débiles, y a partir de ahi proponer acciones de mejora. La
importancia de cada uno de los elementos esta determinada por un porcentaje que ya viene
fijado. Todos los criterios tienen un peso del 10% menos resultados en clientes 20%, resulta-

dos claves que tienen un peso del 15%. Proponiendo el modelo una puntuacién global de mil
puntos.
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De esta forma el centro de ensefianza deberia:

1.2 Determinar los resultados que quiere lograr como parte del proceso de elaboracion
de su politica y estrategia.

2.2 Planificar y desarrollar una serie de enfoques sélidamente fundamentados e integra-
dos, que lleven a obtener los resultados en el futuro.

3.2 Desplegar los enfoques de manera sistematica para asegurar una implantacién com-
pleta.

4.2 Evaluar y revisar los enfoques utilizados, basandose en el seguimiento y andlisis de
los resultados alcanzados y en las actividades continuas de aprendizaje. En funcién
de todo ello, identificar y establecer prioridades, planificar e implementar las mejo-
ras que sean necesarias.

La pagina web de la organizacién EFQM es: http://www.efgm.org/.

5. INDICADORES

Una de las herramientas que los centros escolares pueden utilizar para que sus decisiones
sean mas acertadas son los indicadores. Un indicador es un valor obtenido del cociente de dos
variables. Pueden tener por finalidad, dependiendo de la estrategia, de la cultura de la orga-
nizacion, del estilo de direccién, etc.: informar a los estudiantes, asi como internos, evaluar la
gestion, ayudar a planificar, coordinar procesos, incentivar la gestion e implicar al personal.

Los principales criterios clasificatorios de los indicadores se basan en el formato y en el
analisis de su contenido, tal como podemos ver a continuacion:

Indicadores de Calidad

| |

En Funcién del En Funcién del
Formato Contenido

| ]

Por la forma de
expresar el Valor de
los Indicadores

De Evaluacién De Evaluacién
Externa Interna

Por el Grado de
Complejidad

5.1. En funcién del formato
Por la forma de expresar el valor de los indicadores

e Indicadores cuantitativos: son aquellos expresados en valor numérico. Por ejemplo,
numero de alumnos matriculados en un determinado plazo de tiempo.

e Indicadores cualitativos: son aquellos que no vienen expresados en términos numéri-
cos. Por ejemplo el grado de satisfaccion de los alumnos respecto a un maestro.
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Por el grado de complejidad

Indicadores simples: son aquellos que constituyen valores absolutos de caracter cuan-
titativo y que se obtienen de manera directa a partir de la simple observacién y medi-
cion de una determinada caracteristica del servicio. Por ejemplo, el nimero de estu-
diantes por tipo de formacidn que tienen cuando se matriculan en un curso.

Indicadores compuestos: son aquellos que se obtienen a partir de, al menos dos indica-
dores simples. Por ejemplo, nimero de alumnos de un curso en relacién con el global
de poblacién de una determinada edad.

5.2. En funcidon del contenido

Indicadores de evaluacion externa

Indicadores de impacto: miden el resultado conseguido con la implementacién de una
accion. Su objetivo es medir la eficacia de la actuacion realizada. Estos indicadores se
expresan como la relacidn entre los objetivos que se consiguen y los previstos.

Indicadores de percepcion: son aquellos que miden cémo se percibe y valora la ac-
tuacion del sector publico por parte de los estudiantes. Generalmente este tipo de
indicadores se genera a partir de la realizacién de encuestas de percepcion del servicio
realizado.

Indicadores del entorno: miden las condiciones referentes a los elementos externos a
la organizacion y que inciden en la misma.

Indicadores de evaluacion interna

Indicadores de volumen de actuacidon: miden los resultados del centro escolar, es decir,
el volumen de servicios y los objetivos cumplidos.

Indicadores de recurso: miden los recursos empleados para la realizacion de las actua-
ciones realizadas.

RESUMEN

La calidad de los centros escolares desde un enfoque sistémico se puede expresar como
las caracteristicas o rasgos de los insumos, procesos, resultados y productos educativos que
la singularizan y la hacen distinguirse. Hablar de calidad en estos centros implica un proceso
continuo de mejora sobre todos y cada uno de sus elementos. La comprension de la calidad de
cualquier proceso debe hacerse desde seis dimensiones:

Dimensidn de la disciplina: se concreta al establecer los estdndares por los expertos.

Dimensidn de la reputacién: opinion de diferentes audiencias sobre la calidad de una
institucidn, es el origen de la imagen de calidad que se transmite a la sociedad en ge-
neral.

Dimensidn de la consistencia: Es hacer las cosas bien en la forma y tiempo predetermi-
nados.
Dimensidn de resultados: basandose en la eficiencia y eficacia.

Dimensién de la satisfaccién de los usuarios: Los servicios ofertados por el centro de-
ben satisfacer los requerimientos y expectativas de los grupos de interés (alumnos,
familias...).
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e Dimensidn del centro escolar: Tiene que poseer la necesaria habilidad para desarro-
llar e implementar la normativa para satisfacer los requisitos de la calidad educativa
deseada.

Para conseguir este objetivo el centro escolar puede crear sus propios modelos o hacer
uso de aquellos que ya existen y pueden orientarle, por ejemplo ISO de la familia 9000 o EFQM.
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TEMA 7

PRINCIPIOS DE COMUNICACION PARA
LA DIRECCION DE CENTROS EDUCATIVOS

M2 Cristina Olarte Pascual

OBIJETIVOS
e Mostrar la importancia del plan de comunicacidon para los centros educativos.

e Analizar las orientaciones de la comunicacion de una organizacion educativa: los publicos
externos, tratando de crear, mantener o cambiar la imagen, y hacia su propio personal,
estableciendo las condiciones de las relaciones de trabajo o de promover su cohesidn
interna.

e Estudiar el plan de comunicacion y los distintos medios y soportes para difundir los mensajes
adecuados en el momento preciso y al publico objetivo correcto.

e Se pone de relieve la importancia de la comunicacién personal en cualquier experiencia del
publico objetivo con la institucién educativa.

INTRODUCCION: CONCEPTO Y FUNCION DE LA COMUNICACION EN MARKETING

La comunicacion es uno de los principales factores que rige la vida de las sociedades
modernas, condiciona su progreso y determina, en muchos casos, las condiciones econdmicas,
politicas, sociales e incluso tecnolégicas. La comunicacién (promotion) es una de las principales
funciones de marketing. Se puede decir que el éxito de las acciones de marketing se basa, en
gran medida, en la capacidad para comunicarse con el publico objetivo. La comunicacién sirve
para informar, persuadir y recordar al publico los objetivos, las funciones, acciones de un centro
educativo. El publico objetivo, estudiantes y familias, deben conocer la oferta del centro educati-
vo y el centro educativo necesita un reconocimiento externo que se mide a través de su imagen
de marca.
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Al planificar la comunicacién en el plan de marketing se diferencia basicamente entre dos
tipos de publicos: interno y externo.

¢ La comunicacidn interna se produce dentro de la institucidon educativa y estd destina-
da al propio personal, como la trasmitida por medio de revistas internas, documentos
de trabajo, seminarios e Internet. Todo plan de comunicacidon debe comenzar dentro
de la organizacion.

e La comunicacidn externa es la transmisién de informacidn hacia los publicos externos
a la organizacién, como un anuncio publicitario para promover los cursos de verano, la
promocidén en carteles en el centro de la ciudad o en Internet.

Ambos tipos, externa e interna, configuran la comunicacion global de la institucion edu-
cativa, que recomienda que todas las acciones se desarrollen al unisono, buscando la coherencia
en la informacién emitida para generar confianza. Para ello es necesario contar con un plan de
comunicacion.

Tradicionalmente se han distinguido dos formas de establecer el contacto entre las orga-
nizaciones y los destinatarios de la comunicacién: personal y masiva.

e La comunicacidn personal consiste en una relacién directa (por ejemplo, un empleado
del centro educativo y un estudiante). En ésta situacién existe capacidad de interac-
tuar, atraer la atencidn, adaptar el mensaje con los argumentos adecuados. La desven-
taja es que se producen pocos contactos por unidad de tiempo.

e La comunicacién masiva permite relacionarse al mismo tiempo con un gran numero
de receptores geograficamente dispersos utilizando los medios de comunicacion. La
critica a la comunicacidon de masas proviene de la limitacion a la interaccion directa
entre el emisor y el receptor. Actualmente los Sistemas de Informacién estan revolu-
cionando esta situacién haciendo que la barrera entre la comunicaciéon masiva y la per-
sonal no sea tal, permitiendo enviar mensajes personalizados a numerosos individuos
simultdneamente.

En los centros educativos la comunicacién con el exterior es muy abundante, el centro es
sobre todo receptor de una informacidn de caracter administrativo, que debe llegar a sus desti-
natarios potenciales. Pero, sin restar importancia a lo anterior, lo verdaderamente fundamental
es la comunicacidn interna, el intercambio y la difusion de la informacién entre los miembros de
la comunidad educativa, para lograr una participacion efectiva de todos en un proyecto comun
(Intef, 2013). Esta visidon hay que completarla con la necesidad de hacer participe a la sociedad
de dicho proyecto mediante la difusidn de sus contenidos.

1. INSTRUMENTOS DE COMUNICACION

El director de comunicacidn realiza una combinacién de las diferentes herramientas para
alcanzar unos objetivos marcados en el plan de Marketing. Los principales instrumentos se cla-
sifican en dos grandes grupos: convencionales (la publicidad en los medios de comunicacion de
masas) y no convencionales o below the line (mailing personal, buzoneo, marketing telefénico,
regalos publicitarios, PLV, ferias, exposiciones, patrocinio, mecenazgo, anuarios, guias, directo-
rios, catdlogos, las relaciones publicas entre muchas otras formas). Cada uno de los instrumen-
tos de comunicacidn posee unas caracteristicas distintivas, principalmente en costes, finalidad
y orientacion publica, que lo hacen mas adecuado que otros en funcién de los objetivos de
comunicacion establecidos por la direccion del centro educativo.
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Medios Convencionales Medios no convencionales

Animacién del centro educativo
Anuario, guias y directorios
Buzoneo: folletos

Cine )}
Catalogos
Internet . -
Ferias y exposiciones
Prensa: .
. Juegos promocionales
e diarios . L
Marketing telefénico
e suplementosy -
. Patrocinio y mecenazgo
® revistas . .
. . Patrocinio deportivo
Publicidad exterior R
. Regalos publicitarios
Radio . . -
L Publicidad directa: mailing
Television

Publicidad del centro educativo como revistas, boletines y memorias.
Publicidad en el centro educativo (PLV)
Tarjetas de fidelizacidn

Inversion Real Estimada en Espafia: 13.706 millones de Euros.

Medios convencionales: 48,5% | Medios no convencionales: 51,5%
6.644,8 millones de euros. 7.064,8 millones de euros.

Figura 1. Medios de Comunicacién. Fuente: Elaboracidn propia a partir Infoadex (2012).

1.1. Publicidad

La publicidad es un instrumento de comunicacién, impersonal, que utiliza todo tipo de
medios, esta controlado por parte de la direccién del centro educativo (anunciante) en forma,
contenido y frecuencia. La publicidad permite llegar a un conjunto numeroso de personas en un
espacio corto de tiempo. En la publicidad se identifica claramente el emisor de la comunicacion
y permite la consecucién de objetivos relacionados con la informacidon y persuasion de los indi-
viduos sobre productos, servicios e ideas, con dnimo de influir sobre el comportamiento.

MEDIOS SOPORTES FORMAS

Diarios Comunicados

Revistas Anuncios
PRENSA e

Suplementos Clasificados

Prensa gratuita Encartes
EXTERIOR Vallas, marquesinas, transporte§ (autobus, metro o taxi entre otros),

lonas, oppis, monopostes
PUBLICIDAD EN EL CENTRO Exhibidores, expositores, displays, carteles, megafonia, proyecciones
EDUCATIVO audiovisuales entre otros dispositivos.
Cuias

Generalista Patrocinio

RADIO Tematica . .
. Microespacios
Mixta 3
Rafagas

Formas convencionales: spot (10, 20, 30 segundos), publirreportaje (120-
TELEVISION 150 segundos). __ — . —

Formas no convencionales: patrocinio, bartering, telepromocion,

sobreimpresiones, infomercials, product placement, publirreportajes.

Salas comerciales Peliculas
CINE

Clubes Product placement

E-mail, web site, banners, links, boton, interstitial, layers, pop-up,
INTERNET .
roadblock, ciberspot.

TELEFONO SMS, MMS, APPs... es la gran oportunidad de la comunicacion.

Figura 2. Medios, soportes y formas publicitarias.
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1.2. Promocion de ventas

La promocidn de ventas es un conjunto de actividades (se han identificado hasta 150 formas
distintas) que mediante el uso de incentivos materiales, econdmicos o simbélicos, trata de estimu-
lar la demanda de un producto o un servicio (por ejemplo, conseguir mas visitas a la biblioteca).
Para que funcione se recomienda que los incentivos estén limitados en el tiempo y el espacio. El
desarrollo actual de la promocién de ventas ha hecho que tenga un papel relevante en el plantea-
miento estratégico y tactico del plan de comunicacion ya que actian en un doble nivel:

12 Mejorando el contenido de la oferta (por ejemplo, por cada hora de estudio en la
biblioteca del centro se permite tener un ejemplar de un libro prestado al usuario un
dia mas).

29  Mejorando la calidad de la comunicacién comercial (incorporando un valor tangible
y creible).

Antes de realiza una promocién conviene reflexionar sobre quién es el publico objetivo
(alumno, familia...), cudl es el periodo de realizacion, incentivo a utilizar y la duracién de la cam-
pafia de promocion.

A continuacion se resumen las premisas esenciales que se deben tener en cuenta a la
hora de realizar una promocién de ventas:

e Deben estar coordinadas con el plan de comunicacion.

e Deben dar un valor afiadido (se denomina “plus promocional”) que sea novedoso, eco-
ndémicamente viable y capaz de realzar la imagen del centro educativo.

e La accién debe estar limitada en el tiempo, calculando un calendario éptimo de apli-
cacién de acuerdo al publico objetivo al que se dirige y al producto-servicio educativo
sobre el que se aplica.

e Debe producir resultados en el corto plazo pero hay que cuidar sus consecuencias en
el medio y largo plazo.

Como conclusién se puede decir que la promocién de ventas es una actividad intermedia
a la vez que complementaria de la publicidad y la comunicacién personal, aunque no se dirige a
una audiencia tan masiva como la publicidad, ni tampoco a un grupo tan reducido como es el de
la comunicacién personal. Puede utilizarse tanto para estrategias de tipo push (cuando la pro-
mocidn se dirige a los intermediarios o prescriptores para que recomienden la actividad educati-
va), como de tipo pull (cuando las acciones tratan de actuar sobre los estudiantes directamente).

1.3. Relaciones publicas

Es reconocido por todos los dmbitos profesionales de marketing el poder actual y real
de las relaciones publicas. Las relaciones publicas se pueden definir como una filosofia geren-
cial que impregna la forma en que la organizacion educativa entiende y actla sobre su publico
objetivo (estudiantes y/o familias), que se traduce en una serie de acciones de naturaleza co-
municativa con el fin de crear o modificar la aceptacidn de una idea o un nuevo servicio por sus
publicos, tanto internos como externos a la organizacién. En funcién de los distintos publicos
las relaciones publicas pueden utilizar diferentes técnicas de persuasién, basdandose siempre en
la comunicacidn, tanto interpersonal como colectiva, masiva y no masiva, y presentdndose en
general de forma predominantemente informativa.

Los grandes gabinetes de relaciones publicas son departamentos que dependen directa-
mente de la Direccidon General ya que su misidn es estratégica y a largo plazo: la buena imagen.
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Quiza el sector educativo y la investigacion necesiten que los profesionales sean conscientes de
la importancia de este instrumento de comunicacion para el buen desarrollo de su actividad asi
como el reconocimiento social de la funcién de los profesores.

Hay una recomendacion bdsica para aplicar Relaciones Publicas: “hacer bien las cosas y
hacerlas saber”.

1.4. Marketing directo

Se trata de una comunicacidn personalizada e interactiva, por medio del teléfono, el co-
rreo o la conexidn entre ordenadores, buscando una respuesta inmediata. Ademds, se configu-
ra como una forma directa de ofrecer los productos-servicios educativos a los ciudadanos. Las
actividades que agrupa sirven también de apoyo a otras acciones de comunicacion del centro
educativo.

El instrumento basico para el marketing directo esta en las bases de datos. Estas alma-
cenan datos que permiten un profundo conocimiento de caracteristicas y comportamientos de
los estudiantes. La informacion historica permite la segmentacién de los estudiantes, adaptan-
do programas de Marketing a las necesidades de cada uno de los segmentos encontrados. Es
necesario interpretar las bases de datos para notar como cada individuo es diferente de los
demas, algo que repercute en la eficacia de los mensajes multiplicando hasta cinco los indices
de efectividad de las campafias a través de este medio. Para velar por la transmisién de datos
personales en Espafia existen leyes sobre proteccién de datos de caracter personal que regulan
la utilizacidn de estas bases, evitando que se vulnere la privacidad de los individuos. En la Asocia-
cién Espaiola de Marketing Directo (FECEM) existe el “Fichero Robinson” en el que se inscriben
aquellos que no desean recibir publicidad.

Existen diferentes instrumentos de Marketing Directo teniendo en cuenta el sistema de
comunicacion utilizado, cada uno de ellos con sus propias caracteristicas, ventajas e inconve-
nientes. A continuacion se exponen brevemente las herramientas mas utilizadas: correo, teléfo-
no, television y otros medios.

Marketing directo por correo, utiliza el correo convencional para enviar una carta,
un folleto, un anuncio, un CD-ROM o DVD o cualquier otro elemento de informacion al
publico objetivo. Actualmente, para reducir los costes de envio, se usa el e-mailing que
los individuos pueden reenviar recomendando el centro educativo publico a otras perso-
nas (marketing viral).

Marketing directo por teléfono o telemarketing, el contacto entre el centro edu-
cativo y el publico objetivo se realiza a través del teléfono. Generalmente, se utiliza para
informar sobre las caracteristicas del centro o solucionar incidencias. En el sector educa-
tivo el teléfono complementa otras formas de comunicacién y atencién.

Marketing directo por televisién, el comprador tiene conocimiento de los produc-
tos educativos a través de la television, solicitando por teléfono informacién. Su utiliza-
cion es especialmente aconsejable cuando no se dispone de listas fiables del publico obje-
tivo y se quiere alcanzar a una gran audiencia, debido a la gran capacidad de penetracién
en la sociedad de este medio masivo. Actualmente en Espafia se estd usando para cursos
on-line de idiomas y otros contenidos.

Otros medios de respuesta directa como Quioscos Electrénicos que son ordenadores
personales que suelen estar ubicados en los centros educativos y que proporcionan informacion
de interés a los usuarios e incluyen catalogos con informacion adicional.
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La evolucion del marketing directo ha dado lugar al marketing relacional que parte de
un concepto estratégico: crear y mantener una relacién continuada con los clientes, en nuestro
caso estudiantes, utilizando para ello programas de fidelizacién, vinculacién y retencién de
clientes y estrategias de CRM (Customer Relationship Management) que bdsicamente preten-
den la orientacion al cliente (considerando a éste como base de la actividad y “razén de ser”
de la organizacion) y su satisfaccion como el factor clave de éxito. En algunas universidades
espanolas se trabaja de esta forma con los egresados para que vuelvan a la institucidn en cursos
superiores (formacién continua) y fidelizarlos.

Como conclusidn se puede indicar que una organizacion no utiliza un Unico instrumento
para dar a conocer sus productos o servicios, sino que combina las distintas formas y canales
para comunicarse con el publico objetivo del modo que considera mds adecuado. La mezcla de
comunicacion finalmente seleccionada depende de los recursos disponibles, el tipo de centro,
las caracteristicas del publico objetivo y la orientacidn estratégica de Marketing utilizada por la
organizacion educativa.

1.5. Criterios para la seleccion de medios

El responsable de las tareas de comunicacidn publica debe seleccionar la mejor combi-
nacion de soportes publicitarios para alcanzar el nimero de exposiciones deseado del publico
objetivo, dentro de los limites impuestos por el presupuesto de publicidad. La eleccién de los
diferentes medios y soportes depende de una serie de criterios entre los que destacan la cober-
tura, eficacia, coste y percepcion del mensaje. A continuacion se definen los principales aspectos
relacionados con la planificacién de medios:

Cobertura: numero de individuos de la poblacidn objetivo expuestos al menos a un
anuncio a lo largo de la campana.

Audiencia (bruta) nimero de personas que frecuentan regularmente un medio o
soporte.

Audiencia util: parte de la audiencia que pertenece a la poblacion objetivo de la
campana.

Frecuencia (opportunity to see: O.T.S.; opportunity to hear: O.T.H.; opportunity to
read: O.T.R.): nimero de veces que un individuo estd expuesto por término medio al men-
saje a lo largo de la campaiia.

Gross Rating Point (GRP): puntos de evaluacion bruta. Es la cobertura expresada
en porcentajes y multiplicada por la frecuencia media. De cada campafia hay que saber el
numero de GRP’s que se consiguen.

Impacto: cada una de las veces que la poblacidn util es contactada por una campa-
fia. A cualquier persona que entra en contacto con el medio pertenezca o no al target, se

7

le denominard “contacto”.

Coste por mil o Impacto util (C.P.M.): medida de rentabilidad de un soporte, con-
sistente en dividir el coste de una insercién entre la audiencia util correspondiente (expre-
sada en miles).

COSTE DEL SOPORTE: CPM = (Precio/audiencia)*1000
COSTE CONTACTO UTIL: CPMU = (Precio/audiencia util)*1000

Rating: porcentaje de audiencia que tiene un soporte o medio sobre una poblaciéon
util determinada.
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Share o Cuota: porcentaje de participacion de un soporte sobre el total de audien-

cia de los demas soportes.

Evaluacion de la campaiia: valores alcanzados sobre un publico objetivo definido

para una campana determinada. La evaluacién permite conocer si se han alcanzado los
objetivos fijados para la campafia, en términos de:

e Cobertura.

e Frecuencia media.

e Rentabilidad.

e Total de impactos.

e Distribucion de las frecuencias (O.T.S., O.T.H. y O.T.R.)
e GRPs.

2. ATENCION PERSONAL

La atencién personal en el sector educativo constituye uno de los medios e instrumentos
mas importantes en la estrategia de comunicacién. En efecto, la accidon de los empleados del
centro supone en la mayoria de los casos el canal mds valioso para la relacién y vinculacién de la
institucién educativa con su publico objetivo.

La politica relativa a la atencion personal no puede plantearse de forma aislada, sino for-
mando parte del plan de comunicacion vy, por lo tanto, integrada en el programa de marketing-
mix. Asi pues, junto a la publicidad, la promocidn, las relaciones publicas y el marketing directo,
la atencidn personal se concibe como un instrumento mds cuya coordinacion con los restantes
hard posible el logro de los objetivos marcados.

Las caracteristicas mas relevantes de la atencion personal son:

Comunicacion directa y personal: una presentacién personal obliga a prestar mas
atencién al mensaje, dotando a la atencién personal de mayor capacidad de persua-
sién que otros instrumentos de comunicacién.

Comunicacion reciproca: en una cita la informacién fluye en ambos sentidos, desde
el empleado del centro educativo al receptor (familia o alumno) y desde éste hacia el
empleado, no sélo de forma verbal sino también no verbal, permitiendo conocer de
forma inmediata el grado de aceptacidn de la propuesta.

Comunicacion adaptada: suele atenderse a uno o a un ndmero reducido de individuos
a lavez, lo que permite adecuar el mensaje ofrecido a las caracteristicas e intereses de
los interlocutores.

Comunicacion efectiva: la relacién directa que se establece en la atencion personal
permite proporcionar mayor cantidad de informacion, mas compleja y con la posibili-
dad de demostrar la utilidad, ventajas e inconvenientes del centro educativo.

Comunicacion selectiva: la atencién personal es un instrumento directo que permite
orientar la comunicacidn hacia aquellos receptores que se desea contactar (impactos
efectivos).

Comunicacion costosa: el principal inconveniente de la atencién personal es el elevado
coste por impacto. Para reducir costes y aprovechar mejor el trabajo de la atencion
personal se suelen completar sus servicios con planes de marketing directo utilizando
actualmente las nuevas tecnologias.
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Contacto directo con el publico objetivo.
Observacion y obtencion de informacién del publico objetivo.

Adecuacion del mensaje al receptor, transmitiendo mejor y mayor cantidad de

Ventajas . e
informacion.

Posibilidad de establecer relaciones a largo plazo.
Mayor probabilidad de obtener respuesta.

Coste elevado por impacto.

. Contacto a un nimero reducido de individuos a la vez.
Inconvenientes . i L
Necesidad de tareas de formacién y motivacion.

Implicaciones laborales.

Figura 3. Caracteristicas de la atencién personal.

3. ELPLAN DE COMUNICACION

Las decisiones de comunicacion son el resultado de un proceso de planificacion, com-
puesto por un conjunto de acciones secuenciales orientadas a la consecucion de los objetivos
estratégicos del centro educativo. Por ello, el proceso de planificacidon de la comunicacidn debe
realizarse teniendo en cuenta el resto de las variables que componen la mezcla de Marketing,
con el fin de desarrollar un programa integral que contribuya a la formaciéon y mantenimiento
de una imagen coherente del centro educativo.

A continuacidn se analizan las diferentes etapas del proceso de planificaciéon de la comu-
nicacién (Figura 4).

1. Especificacion de los objetivos de comunicacion |
2. Delimitacién del publico objetivo de la comunicacion |

3. Seleccidn de la estrategia de comunicacion |

4., Determinacion de la mezcla de comunicacion |

5. Establecimiento del presupuesto de comunicacion |
6. Control del proceso de comunicacién |

Figura 4. El proceso de planificacion de la comunicacion. Fuente: Esteban Talaya, A. et al. (2011).

3.1. Especificacion de los objetivos de comunicacion

El proceso se inicia con la determinacién de las metas concretas que se desean obtener
mediante las acciones de comunicacidn. Estas metas estdn subordinadas a los objetivos defi-
nidos en la planificacidn estratégica de Marketing. La principal cualidad que deben tener los
objetivos es la coherencia, mostrandose como un bloque compacto y homogéneo que persiga
la consecucion del éxito.

3.2. Delimitacidn del publico objetivo de la comunicacion

El publico objetivo es el conjunto de personas y organizaciones que se quiere alcanzar con
las acciones de comunicacidn, que, generalmente, son considerados usuarios potenciales del
servicio educativo promocionado. La direccién del centro educativo debe determinar de ma-
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nera precisa las caracteristicas del grupo de personas que van a ser objeto de la comunicacion
a través de variables socioecondmicas, geograficas, estilos de vida, motivaciones y hdabitos. Las
caracteristicas del publico objetivo influyen decisivamente en la eleccién del instrumento de co-
municacién concreto que se utilice. Asi, un segmento de publico objetivo numeroso se alcanza
mas eficazmente a través de la publicidad, mientras que para segmento reducido es mds acon-
sejable utilizar el Marketing Directo. Ademas, es posible distinguir entre el publico objetivo final
integrado por las personas que pueden adquirir el servicio educativo promocionado y el publico
objetivo intermedio compuesto por el grupo de personas que tienen influencia en la decision de
comportamiento final.

3.3. Seleccion de la estrategia de comunicacion

Los esfuerzos de comunicacién se orientan al publico objetivo seleccionado que puede
estar compuesto por ciudadanos finales y por intermediarios. La orientacién de las acciones de
comunicaciéon hacia unos u otros da lugar a dos estrategias fundamentales de comunicacién: la
estrategia de empujar (push) y la estrategia de atraer o tirar (pull). La organizacién educativa
debe elegir entre ambas en funcién de sus objetivos y del publico objetivo mas adecuado para
alcanzarlos. Las principales caracteristicas de estas estrategias son:

e La estrategia de empujar se dirige a los intermediarios y pretende buscar la colabora-
cion de los distintos publicos para que presionen en el comportamiento final. Por lo
general, implica utilizar de forma intensiva la comunicacién personal asi como la pre-
sencia del centro en foros de interés y relevancia.

e Laestrategia de atraer o tirar se centra en los usuarios finales, ya que su finalidad prin-
cipal es motivar a los ciudadanos para que demanden el producto a las autoridades
o posibles patrocinadores. En este sentido, las acciones de comunicacién se pueden
centrar en los estudiantes para que demanden el servicio. En general, esta estrategia
se orienta a un publico objetivo masivo, que requiere el uso de instrumentos como la
publicidad principalmente y de ciertas formas de promocién de ventas.

3.4. Determinacion de la mezcla de comunicacion

En esta etapa se decide qué instrumentos de comunicacién concretos se van a utilizar y su
proporcién relativa en el esfuerzo de comunicacién total.

3.5. Establecimiento del presupuesto de comunicacién

El presupuesto de comunicacidon debe tener en cuenta, principalmente, los objetivos
establecidos, considerandose también como factores de influencia las inversiones previas, los
recursos disponibles y la actuacién del resto de agentes implicados. El proceso mas légico y
recomendable es asignar el presupuesto necesario para el desarrollo de las acciones asignadas
a cada uno de los instrumentos de comunicacién que permiten el cumplimiento de los obje-
tivos especificados. En la realidad, este procedimiento raras veces se usa, ya que resulta mas
facil establecer primero la cantidad destinada a la comunicacion y después distribuirla entre los
diferentes instrumentos. Esta cantidad en el mercado, las empresas la determinan de distintas
formas: puede ser predeterminada por un porcentaje sobre las ventas (pasadas o previstas), por
la cuantia que destina la competencia o puede ser siempre una cantidad fija o incluso un mon-
tante diferente segin el momento de la decision. Estas prdacticas se deben a la limitacién de los
recursos destinados generalmente a la comunicacién y a la falta de andlisis de la rentabilidad de
estas inversiones, principalmente para la distribucidn del presupuesto de comunicacién entre
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sus diferentes instrumentos. Asi, la publicidad puede hacer llegar un mensaje con un coste por
contacto mads bajo que si lo hacen los profesores del centro educativo, pero la direccién puede
decidir no invertir la cantidad necesaria por estimar muy elevado el coste de la publicidad, utili-
zando finalmente sus recursos humanos.

3.6. Control del proceso de comunicacién

Una vez desarrolladas las acciones descritas en las etapas anteriores y efectuada la puesta
en marcha de la estrategia de comunicacién, es preciso comparar los resultados de cada accidn
con los objetivos establecidos a priori para averiguar si el programa de comunicacién ha servido
o no para lo que fue disefiado. El control se puede realizar si los objetivos definidos son concre-
tos y medibles, permitiendo conocer aspectos como las caracteristicas y volumen de personas
del publico objetivo efectivamente alcanzado y el coste por contacto Util. Si existen desviaciones
sobre los sucesos de la realidad y lo especificado en el plan, sera necesario llevar a cabo las co-
rrecciones oportunas. El grado de consecucién de los objetivos proporciona valiosa informacion
para los futuros planes de comunicacion ya que permiten la retroalimentacion sobre las fases de
seleccidon de la estrategia, establecimiento del presupuesto de comunicacidn, determinacion de
la mezcla promocional o, incluso, sobre la especificacion de los objetivos, que pueden ser poco
realistas o desacertados segun la visidn estratégica del centro educativo.

RESUMEN

La comunicacién (promotion) es una de las principales funciones de Marketing. Al planifi-
car la comunicaciéon en Marketing se diferencia basicamente entre dos tipos de publicos: interno
y externo. Ambos tipos de comunicacion, externa e interna, configuran la comunicacién global
de la institucién educativa, que recomienda que todas las acciones se desarrollen al unisono,
buscando la coherencia en la informacidn emitida.

Tradicionalmente se han distinguido dos formas de establecer el contacto entre las orga-
nizaciones y los destinatarios de la comunicacién: personal y masiva.

Los principales instrumentos de comunicacién se clasifican en dos grandes grupos: con-
vencionales (la publicidad en los medios de comunicacion de masas) y no convencionales o
below the line (mailing personal, buzoneo, marketing telefénico, regalos publicitarios, PLV, ferias,
exposiciones, patrocinio, mecenazgo, anuarios, guias, directorios, catalogos, promocién de ven-
tas, las relaciones publicas entre muchas otras formas). Cada uno de los instrumentos de comu-
nicacién posee unas caracteristicas distintivas, principalmente en costes, finalidad y orientacion
publica, que lo hacen mas adecuado que otros en funcion de los objetivos de comunicacion
establecidos por la direccién.

El responsable de las tareas de comunicacién publica debe seleccionar la mejor combina-
cion de medios y soportes publicitarios para alcanzar el numero de exposiciones deseado del
publico objetivo, dentro de los limites impuestos por el presupuesto de publicidad. La eleccidon
de los diferentes medios y soportes depende de su cobertura, capacidad de alcanzar a la audien-
cia y rentabilidad entre otros criterios. Necesitamos conocer de cada campafia sus resultados
en GRPs.

Por ultimo destacar la importancia de la atencién personal para el sector educativo como
uno de los tipos de comunicacién mds valiosa para la relacion y vinculacion de la institucion edu-
cativa con los ciudadanos. Las caracteristicas mas relevantes de la atencién personal son que es
directa, personal, reciproca, adaptada al receptor, efectiva, selectiva y costosa.
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TEMA 8

DISENO E IMPLEMENTACION DE
PROYECTOS DE INVESTIGACION EN EL AULA

Emma Juaneda Ayensa
Ana Bella Martinez Pérez

OBJETIVOS

e Ser capaz de disefiar un proyecto de investigacion.

e Buscar bibliografia y documentacién relacionada con el estado del arte del tépico a investigar.
e Elaborar hipdtesis a partir de los problemas detectados en el contexto educativo.

e Establecer una estrategia de investigacion coherente.

Cuando le preguntaron a Sécrates cudl habia sido su logro
mas importante, él respondid: “les ensefio a los hombres a preguntar”

C. Roland Christensen

1. ¢QUE ES CIENCIA? Y ¢{QUE NO ES?

¢Qué es ciencia? Para contestar a esta pregunta vamos a necesitar mas que una simple
definicion, es una pregunta que requiere una respuesta compleja. La ciencia moderna es un
tipo de conocimiento (aunque no el Unico) generado por el hombre en el desarrollo del género
humano. En este sentido, la ciencia, constituye una forma especifica de conocimiento que se
diferencia de otros saberes como la filosofia o el sentido comun. Se caracteriza por un proceso
de racionalizacion y validacién del mismo, y cada tipo de saber requiere de diferente validacion.
Por ejemplo, existe un saber practico (sentido comun) validado por las practicas, que posibilita
un ahorro cognitivo, ya que evita tener que pensar un curso de accién cada vez que tenemos
que resolver algln aspecto rutinario de nuestras vidas. Disponemos también de un saber re-
flexivo de mayor o menor sistematicidad, segun sea filosoéfico o religioso. Se trata de formas de
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conocimiento que también detentan un sistema de normas para su ejercicio. Finalmente, hemos
desarrollado un tipo de saber que denominamos conocimiento cientifico, que se encuentra muy
relacionado con el proceso de investigacion y que se obtiene mediante la utilizacién de métodos
y procedimientos cientificos, que se utilizan cuidadosamente para dar respuestas fiables a los
interrogantes planteados.

Las caracteristicas del conocimiento cientifico son: 1) factico ya que la fuente de informa-
cion y de respuesta a los problemas es la experiencia, 2) contrastable puesto que el conocimien-
to se pone a prueba, 3) racional porque se utiliza la razon como camino fundamental para llegar
al conocimiento, 4) metddico, adquirido mediante el empleo de procedimientos, estrategias y
planes construidos cuidadosamente para dar respuesta a los problemas planteados, 5) sistema-
tico , es un conocimiento légico, coherente y ordenado en sus elementos, 6) analitico ya que
se seleccionan aspectos o variables del fendmeno para estudiarlo con mayor detenimiento, 7)
comunicable porque se expresa por medio de un lenguaje claro y preciso, aceptado por la co-
munidad cientifica, y 8) objetivo correspondiéndose con la realidad, independientemente de las
preferencias y opiniones individuales del investigador.

Este conocimiento cientifico que hemos caracterizado, es el resultado de la investigacién cien-
tifica, pero, ¢En qué consiste dicha investigacién? Una investigacion es un proceso que parte de una
pregunta que no ha sido resuelta, total o parcialmente, y que plantea un problema para el desarrollo
humano. Desde este punto de partida los cientificos establecen una estrategia de investigacion defi-
niendo los procedimientos sistematicos a seguir para alcanzar una respuesta valida y confiable.

Debemos tener en cuenta que toda investigacion, ya sea cientifica o no, comienza con
el tratamiento de algun problema, es decir, reside en encontrar, enunciar y trabajar con deter-
minados problemas. El vocablo problema denota una dificultad que necesita de un proceso de
investigacién (empirica o conceptual) para ser resuelta, puesto que no puede solucionarse de
manera rapida y automatica.

Sin embargo, no todo problema es un problema cientifico. Sélo son cientificos aquellos
problemas que se plantean sobre un trasfondo cientifico, con medios e instrumentos cientificos
y con el objetivo primordial de acrecentar nuestro conocimiento. Cabe aclarar, que cuando ha-
blamos de trasfondo cientifico nos referimos al cuerpo de conocimientos preexistente, el cual
estd compuesto por conceptos tedricos, datos, técnicas, procedimientos, generalizaciones em-
piricas, supuestos, etc. Debemos tener en cuenta que los problemas no surgen de la nada, toda
teoria determina los problemas que se pueden formular.

2. LA LOGICA DEL CONOCIMIENTO EN LA PRACTICA DOCENTE

En el campo educativo, como en el resto de las ciencias, la investigacion se ha constituido
en una actividad precisa y elemental. Por este motivo, se ha originado la investigacién educativa,
como disciplina que trata las cuestiones y problemas relativos a la naturaleza, epistemologia,
metodologia, fines y objetivos en el marco de la busqueda progresiva de conocimiento en el
ambito educativo.

La educacidn es una accion socializadora difusa y espontanea que se da cuando entran en con-
tacto dos generaciones, una de ellas ya socializada y otra que todavia necesita internalizar las normas,
valores y conocimientos existentes. A lo largo de la historia, siempre ha habido personas dedicadas
a la tarea de educar, con mayor o menor grado de sistematizacién. En la actualidad, el maestro es
un profesional con conocimientos especializados obtenidos en el sistema formador docente creado
por los estados nacionales, es por ello que, en el contexto escolar, los saberes se legitiman mediante
instrumentos y procesos administrativos, pedagégicos y didacticos. La légica de legitimacion de los
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saberes escolares no es la misma que la ldgica de legitimacién del conocimiento cientifico. Para poder
ser profesores, debemos pasar por diferentes instancias de aprendizaje que responden a requeri-
mientos administrativos, organizacionales, curriculares, etc.

Las acciones docentes, como las diferentes acciones sociales, son llevadas a cabo por suje-
tos espacio-temporalmente situados, en contextos especificos de actividad, caracterizados por
normas, valores, roles, funciones, metas y recursos. Estas acciones definen unas practicas que
se reproducen en el tiempo, en el interior de un sistema, constituyendo un corpus de conoci-
mientos socialmente compartidos, que responden a la légica propia del campo en cuestion. La
produccién y reproduccion de este corpus de conocimientos supone tanto la continuidad de
practicas socioculturalmente establecidas como la innovacion o produccion de nuevas modali-
dades, estilos y tipos de conducta.

En la profesidon docente llevamos a cabo acciones que identifican nuestra actividad y
constituyen el nucleo fundamental de nuestras practicas cotidianas. Esas acciones definen el
marco de referencia para los sujetos que se insertan y desarrollan en este campo de actividad.
Estos esquemas de accidn y representacion, que permiten al individuo desarrollar la actividad,
constituyen los principios de vision y division de la realidad social, que otorgan legitimidad a las
practicas instituidas, las que permiten a los actores adaptarse sin cesar a contextos semejantes
y elaborar la situacidén como un conjunto dotado de sentido.

Las practicas docentes son un corpus de conocimientos, un conjunto de procedimientos,
métodos y técnicas mediante las cuales los sujetos operan en sus escenarios desenvolviendo
su capacidad potencial de co-construccion, reconstruccion o reproduccion de las practicas que
definen las actividades en las cuales participan. Los conocimientos que resultan de la practica
pedagdgica presentan las siguientes caracteristicas: 1) tienden a reproducirse por su eficacia en
el tiempo; 2) surgen de la interaccion del docente con el medio; 3) surgen del trabajo pedagogi-
co; 4) estan en constante proceso de planteamiento en funcién de los relatos y experiencias pe-
dagdgicas; y 5) para la comunidad educativa en general son el resultado de un proceso cognitivo.

En este corpus de conocimiento esta presente tanto la dimensién de contenidos como
procedimental, pero con predominio de esta Ultima. Los docentes se van familiarizando con las
formas, los procesos, los recursos, se van haciendo con las normas y los valores de los espacios
educativos donde interaccionan. En dicha interaccidn desarrollan un aprendizaje, un entrena-
miento en la utilizacién de los mediadores socioculturales, adquiriendo asi destrezas de accién.
Se trata de un proceso de co-construccion de habilidades institucionalizadas que surgen en la
accién informal de la interaccidn sociocultural, donde entran en juego variables intersubjetivas,
intrasubjetivas y transubjetivas.

La Investigacion en educacion abarca toda investigacidn relacionada con el drea; la inves-
tigacién sobre educacion es la investigacion hecha desde las ciencias relacionadas de una forma
directa con la educaciéon como sistema —sociologia, economia, antropologia, psicologia, filosofia y
educaciéon comparada—y que de alguna manera abordan problemas del area; y la Investigacion
educativa que tiene por objeto primordial la educacidn en si, desde dentro de la disciplina.

La investigacion educativa se ha desarrollado a partir de la aplicacion del método cientifi-
co al estudio de problemas pedagdgicos. Los modos de abordar la produccién de conocimiento
educativo (acerca de la escuela, la ensefianza y la formacion) son coherentes con los que desa-
rrollan las diferentes tradiciones metodolégicas propias de las disciplinas cientificas que hasta
empezar la década de los ochenta fueron ajenos a la pedagogia. La investigacién educativa tiene
por objeto descubrir los principios generales o las interpretaciones del comportamiento que
sirven para explicar, predecir y controlar los eventos en situaciones educacionales, o sea, se
propone elaborar una teoria cientifica de ensefianza-aprendizaje.
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3. ORIGENES

La llustracion tuvo como centro la concepcidn de la iluminacién de las masas: “educar al
soberano”, al pueblo, para liberarlo de la tirania y la opresién. La educacién pasa a ser el eje en
torno al cual se piensa al nuevo hombre, liberado del oscurantismo, de la ignorancia y de las tra-
diciones. La idea de democracia requeria de hombres educados, y esta empresa emancipatoria
marcara fuertemente a los sistemas pedagdgicos que surgirian hacia fines de la segunda mitad
del XIX y principios del XX. Para este momento la relacion entre “saber” y “poder” estaba ya
asentada y el conocimiento sobre la naturaleza permitiria a los hombres instituir un mundo mds
igualitario. Sin embargo esta presuposicion sufriria cambios que desvirtuaran la utopia emanci-
patoria.

Los origenes de la investigacion educativa se sitdan a fines del siglo XIX, cuando en peda-
gogia se adopta la metodologia cientifica. Esta investigacion, como disciplina de base empirica,
se llamé primeramente pedagogia experimental, designacion similar a la de psicologia experi-
mental, utilizada por Wundt en 1880. Por otro lado, la pedagogia experimental nace en un con-
texto histdrico-social en el cual se resalta el interés por afianzar la educacién sobre fundamentos
empiricos e incorporar el método experimental en las ciencias humanas.

Diferentes factores influyeron en el origen de la pedagogia experimental: 1) la necesidad
de afirmar la educacién sobre bases empiricas; 2) la vinculacion con la psicologia; 3) el desarrollo
de la paidologia; 4) la introduccién del método experimental en ciencias afines a la educacién.

Segun los estudios de Buyse (1949), se pueden diferenciar tres influencias principales en
la pedagogia experimental: el pensamiento filosofico reinante en el siglo XIX, el surgimiento de
la pedagogia cientifica y el crecimiento de la metodologia experimental.

El pensamiento filosdfico imperante en el siglo XIX, se caracterizé por corrientes filosé-
ficas que fueron fundamentales para la independencia de las ciencias sociales, contribuyendo
en gran medida a dotar de cientificidad a la pedagogia. Estas corrientes son el positivismo, cuyo
representante es Comte; el pragmatismo, representado por James; el sociologismo de Durkhe-
im; y el experimentalismo de Dewey. El surgimiento de la pedagogia cientifica, basada en la
experimentacion, fue otro factor de importancia para el desarrollo de la pedagogia experimen-
tal. Esto se produce gracias a los aportes del racionalismo del siglo XVIII; el crecimiento de las
ciencias naturales con la contribucién de las ideas de Darwin, Cournot y de Bain; la publicacion
de las obras de autores como C. Bernard, Galton, Burt, Cattell y Rice, entre otros. También son
destacables las ideas educativas de Rousseau, Pestalozzi, Froebel y Herbart para establecer los
pilares empiricos de la educacion (Arnal, J. et a.l, 1994, pp. 24-25).

El concepto de investigacidén educativa se ha ido modificando a medida que han surgido
nuevos enfoques para el tratamiento de los fendmenos educativos. Actualmente, son variados
los significados atribuidos a la expresion Investigacion Educativa, dependiendo de la diversidad
de objetivos y caracteristicas que se le establecen. Esta tematica nos conduce a abordar el si-
guiente apartado vinculado con los paradigmas en el estudio de los sucesos educativos.

Ya en el siglo XX, en la segunda posguerra, logradas las aspiraciones de una educacién pri-
maria en franco avance en todo el mundo, la lucha por producir recursos humanos en el marco
de la competencia armamentista y en la carrera espacial, en el mundo bipolar de la Guerra Fria,
pondrd nuevamente a los sistemas educativos y a la educacién en el centro de las preocupa-
ciones de las politicas publicas, tanto en occidente como en Europa oriental. Gran parte de las
investigaciones cientificas en educacion, en el marco de los estados planificadores, serdn subsi-
diadas por éstos y alcanzardn importantes desarrollos. Es el momento de una expansién y masi-
ficacién de los sistemas educativos, lo que ademas constituird una nueva cantera de problemas
para la investigacion educativa, algunos de ellos todavia pendientes de respuesta.
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4. DISENO DE UNA INVESTIGACION

Todo cuerpo de conocimiento cientifico procede de la investigacién cientifica, y consiste en
un corpus sistematico de hipdtesis-leyes sobre determinado tipo de fenémenos; corpus de hipdtesis
gue han sido contrastadas y han superado la prueba empirica, es decir, que no han sido refutadas.

Toda proposicién, para ser cientifica, deber ser contrastable empiricamente, es decir que
debe contener términos observacionales, pues el investigador debe proceder mediante la ob-
servacion del fendmeno a explicar, valiéndose de los datos que arrojan sus sentidos. Todo cuer-
po de conocimiento cientifico procede de la investigacion cientifica, y consiste en un corpus
sistematico de hipdtesis-leyes sobre determinado tipo de fendmenos; corpus de hipdtesis que
han sido contrastadas y han superado la prueba empirica, es decir, que no han sido refutadas.

En cuanto a la ciencia moderna en general, es necesario tener en cuenta que, en tanto
saber critico, debe justificar sus conocimientos y dar pruebas objetivas de su verdad.

4
J * CLAROS: Formulados en un lenguaje

dQUE? Determinaciénde los comprensible y preciso, faciles de identificar.
Objetivos del proyecto * FACTIBLES: Posibles de alcanzar con los
recursos disponibles, con la metodologia
¢éDE Determinaciénde la adoptada y dentro de los plazos previstos.
QUIEN? muestra = PERTINENTES: Tienen una relacién légica con

el tipo de problema que se pretende
solucionar.

Recursos (programas, medios,
——— bibliografia...) Responsables, Tiempos,

1COMO? Determinacionde la
Conjunto de analisis }

k metodologia

Obtencionde
resultados

Interpreticién de los
resultados

Figura 1. Elementos de un proyecto de Investigacion Docente.

Frente a la investigacion en las ciencias naturales, la investigacién en el ambito educativo
(como en todas las ciencias sociales), presenta diversas particularidades que se relacionan justamen-
te con la especificidad de los fenémenos que estudia. Los fenémenos educativos, debido a su com-
plejidad, presentan una dificultad epistemoldgica mayor, ya que en los mismos interaccionan una
diversidad de variables que no permiten un estudio preciso y exacto como el que se realiza en las
ciencias naturales. Cuestiones importantes de los hechos educativos (como son los valores, significa-
dos, intenciones y creencias) no son directamente observables ni susceptibles de experimentacion.

La diversidad de paradigmas existentes, conformados por supuestos, perspectivas teori-
cas y metodologias dificiles de armonizar y articular, a diferencia de las ciencias naturales que se
orientan por paradigmas integrados.

La variedad de metodologias que se utilizan, ya que las caracteristicas de los hechos edu-
cativos generan la instrumentacién de multiples métodos y modelos de investigacién. El caracter
pluridisciplinar de los fendmenos educativos lleva a que su estudio requiera de los aportes coor-
dinados de diferentes disciplinas, como la psicologia, la sociologia, la pedagogia, etc.

La variacion de los fenédmenos educativos en el tiempo y en el espacio no facilita el proce-
so de generalizacidn y el establecimiento de regularidades. Esto hace mas complicado el alcance
de uno de los objetivos de la ciencia.
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El investigador (como en todas las ciencias sociales) forma parte del objeto de estudio que
investiga. Esto produce que no pueda mantenerse neutral y ajeno a la problemdatica educativa
que investiga, lo cual no implica que deba abandonar la necesidad de ser lo mas objetivo posible.

Desde muchos espacios se ha cuestionado la profesional del personal docente, habiendo
sido criticada la carencia de algunas caracteristicas importantes y sefalan que la investigacién
es una actividad vetada para que sea realizada por el profesorado. Por el contrario, otras voces
criticas se han ocupado de sefalar que si el profesorado asume sus compromisos con la practi-
ca que desarrolla, esta se convertird en un espacio de investigacion, innovacién y mejora de la
profesional. El maestro investigador firma un compromiso de mejora con su actividad a través de
un proceso critico de andlisis y evaluacion basados en datos empiricos y el ejercicio de la prdctica.

La ensefianza es el arte de modelar a las personas para que se conviertan en los ciudadanos y
ciudadanas del futuro. Una sociedad conseguird avanzar de forma adecuada en tanto en cuanto ten-
ga unos ciudadanos capaces no solo del ejercicio profesional sino de su capacidad para promover una
mejor convivencia social. Por ello, los maestros son los artesanos que modelan, cincelan pautada-
mente cada uno de los elementos de la persona que permiten convertirla en ciudadanos ejemplares
del mafiana. En este proceso el trabajo colaborativo es fundamental. El aislamiento y la independen-
cia ala que se esta acostumbrado a trabajar en las aulas, donde el individualismo de cada docente es
una constante, debe ser sustituido por una labor profesional en la que todo el profesorado del centro
ha de colaborar desarrollando un proyecto educativo comun. Para llevar a cabo esta propuesta es
necesaria la comunicacién entre iguales, entre alumnado, profesores y familias, siendo conscientes
de la gran interdependencia existente entre todos los pilares que conforman la comunidad educativa.
Para el desarrollo del proceso de investigacidn en la practica se apuntan las siguientes condiciones
gue han de darse en el profesorado (Cosgrove, 1981):

RASGOS DE PERSONALIDAD

- Una persona comunicativa, extrovertida y respetuosa con los demas.
- Capaz de ponerse en el lugar de otros, que tiene empatia.

- Con notable interés por las cosas, curioso, inquieto y creativo.

- Sistematico, ordenado, riguroso y constante con su trabajo

- Una persona critica, autocritica, y capaz de admitir los errores.

- Un profesional objetivo, flexible, que se adapta a las circunstancias.

- Coherente con sus compromisos y actuaciones.

FINALIDADES DE LA PRACTICA

- A partir de la reflexion de su practica y la evaluacidn persigue mejorar su practica.

- Considera todas las perspectivas de las personas implicadas en el proceso.

- Se interesa por el proceso, conociendo las posibilidades y limitaciones que le brinda el marco
institucional donde desarrolla su practica profesional.

- Es consciente de la influencia que ejerce dentro del grupo donde desempefia su papel.

- Fundamenta su practica desde la teoria y unifica la teoria a través del compromiso con la
practica.

ACTIVIDADES QUE DESEMPENA

- Planifica su actividad como profesional en la practica.

- Observa de manera sistematica el transcurso de los acontecimientos.

- Recoge datos de manera sistematica acerca de su practica.

- Utiliza los recursos necesarios para la recogida de datos.

- Analiza e interpreta los datos recogidos.

- Evalla su practica y hace informes sobre el proceso de su practica profesional.

Figura 2. Atributos y caracteristicas del maestro investigador.
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5. DISENO DE LA INVESTIGACION

El disefio e implantacién de la investigacién permite una reflexién teérica y metodoldgica
sobre los fendmenos que operan en el proceso educativo puesto que favorece la coparticipa-
cion de los sujetos interactuantes en los intercambios culturales desde el aula de clase, la escue-
la, la comunidad, la sociedad.

DetinicionidelosiPropositos

Contexto conceptual

Preguntas de investigacion

Métodos

Figura 3. Proceso de una Investigacién Cualitativa.

Un buen investigador debe consultar otras investigaciones (método de investigacién bi-
bliografica); reconocer sus posibilidades y habilidades de investigacion, para elaborar una estra-
tegia que le lleve al logro de los objetivos de la investigacion de forma eficaz y eficiente. En el
caso que aqui nos atafie, la educacion, se trata entonces de un enfoque holistico de la cultura
investigativa, debemos pensar que el aprendizaje es un proceso Unico y subjetivo, por tanto
cada sujeto y sus circunstancias condicionan el contexto educativo investigado. Por ello, los mé-
todos de investigacidon en educacién deben tener en cuenta el aspecto cultural, el proyecto de
investigacidn se convierte en un estudio de las relaciones interculturales entre culturas de clase,
género, grupos de edad, culturas familiares, culturas de barrio, culturas de pueblo que deben
estudiarse en relacion con la cultura escolar.

Los métodos e instrumentos de investigacion permiten innovaciones en los procesos de
investigacion educativa, porque facilitan la construccién de modelos de accién legitima de ca-
racter generalista y a su vez, permite adaptarnos a la diversidad cultural y de saberes. El mé-
todo designa los principios que rigen la seleccién del objeto de estudio, los datos y categorias
de andlisis, los presupuestos y las hipdtesis de interpretacién. Por su parte el término técnica
aduce a los procesos operativos en la recuperacion de los datos obtenidos a partir de la aplica-
cion de instrumentos como las encuestas con sus diferentes tipos de cuestionarios y preguntas,
entrevistas estructuradas y no estructuradas y la observacion no estructurada y participante. La
metodologia alude a los procesos, fases y maneras de abordar el objeto investigado tanto en la
investigacién cualitativa como en la cuantitativa.
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Facilita la medicion.
Méetodo de investigacion
estructurado y secuencial.
Testa hipotesis

Tiene por objetivo estudiar
las propiedades, fenémenos
y sus relaciones para
formular y revisar la teoria
existente.

Facilita el entendimiento.
El disefio del método es
flexible.

Indica pautas o lineas de

accion.

No hace predicciones sino
que busca preguntas y
nuevos interrogantes

Figura 4. Metodologia cualitativa vs. Cuantitativa.

El diseio de la estrategia de investigacidn a desarrollar con el uso de métodos cuantitativos
y cualitativos debe realizarse teniendo como el objetivo la busqueda de una respuesta a nuestro
problema inicial, pero conscientes de los medios y el contexto en el que nos desenvolvemos. Los
métodos cuantitativos y cualitativos son muy variados, pudiendo citar algunos de ellos como la
observacion no estructurada, estructurada, participativa ademas la entrevista estructurada y no
estructurada, las notas de vida, etnogréfica, ademas, las encuestas con sus diferentes tipos de pre-
guntas; los estudios de caso; las historias de vida; los testimonios focalizados; con el fin de facilitar
la eleccion de categorias de andlisis, estados del arte, analisis de documentos y registros.

En los métodos cuantitativos, el problema metodolégico central se relaciona con la me-
dicién de los conceptos que orientan teéricamente el proceso de conocimiento. En los métodos
cualitativos, se explora el contexto estudiado para lograr las descripciones mas detalladas y
completas posibles de la situacion, con el fin de explicar la realidad subjetiva que subyace en
la accién de los miembros de la sociedad. El método cientifico predominante en las ciencias
sociales es el hipotético-deductivo, lo que implica que los conocimientos estan basados en la
probabilidad de hipétesis a partir de doble referente conceptual y empirico. Pero a la hora de
plantearnos cémo llevar a cabo nuestra investigacion, a priori no hay método mejor que otro,
hay métodos mds adecuado a nuestros fines y nuestras circunstancias. Dado que la realidad
social es un todo integrado de hechos y significados y, dada la influencia de los presupuestos y
los métodos de las ciencias naturales, el énfasis se ha centrado en la comprensidn de la realidad
objetiva desconociendo la dimensién de la realidad social. La cuantificacién por el dato y no
por el conocimiento, asi como el uso de estadisticas cada vez mas elaboradas y complejas, sélo
satisfacen presupuestos y demostraciones aleatorias, tiranizando el proceso de investigacién y
no favoreciendo al avance del conocimiento.

Retomando el principio de adecuacién de los métodos a los objetivos, planteamos ahora
la logica del proceso de una metodologia cualitativa. Una caracteristica fundamental del méto-
do cualitativo es su conceptualizacidn de lo social como una realidad construida que se rige por
leyes sociales es decir por una normatividad cultural cuyas propiedades difieren de las leyes na-
turales. Las etapas o las fases en la investigacidn cualitativas no son excluyentes sino que operan
en un proceso indicativo e interactivo, estas son:

— La caracterizacion de la situacidn y o poblacién.
— El disefio metodoldgico de la investigacion
— Recoleccidn, organizacidn, analisis e interpretacién de datos.

— Categorizacion.
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— Descripcién y explicacion
— Construccidn de sentido

— Redaccién del informe final

Perspectiva _ CONSTRUCCION » Unadescripcién

subjetiva CONCEPTUAL del fenémeno
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DEL PERCEPCION / ;
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Alcanzar
hallazgos como
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i
Y

Holistica, basada en
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acciones sociales COMO REFERENTE
DE PRODUCCION
SOCIAL

EL MARCO

Figura 5. Metodologia cualitativa.

Los niveles de conocimientos implicitos en el comportamiento de una sociedad configuran la
dimension cualitativa de esa realidad. Pero el investigador cientifico en este caso el docente es insusti-
tuible en la tarea de interpretar esa informacion y generar reflexiones conceptuales. En el método cuan-
titativo los conceptos devienen en variables clasificatorias y demostrables en su validez y confiabilidad.
En el método cualitativo, los conceptos no son el inicio sino el proceso y la meta en la investigacion.

Una vez seleccionada el area o la poblacién empieza la busqueda de una documentacion
y el reconocimiento del lenguaje y la significacidn. El investigador debe estar inmerso, en el
area de investigacion con el fin de compartir con la comunidad el objeto de investigacion sus
condiciones cotidianas de vida, para ello tiene la posibilidad de emplear métodos de campo por
ejemplo la observacion no estructurada, la observacion participante, la entrevista estructurada
y no estructurada, el diario de campo, notas de campo, la historia de vida. Todas estas técnicas
estan basadas en el lenguaje, que permite devolver u ocultar sentimientos y pensamientos de
los grupos humanos; y en muchas ocasiones nos interesa no sélo el lenguaje verbal sino el no
verbal expresado en gestos, movimientos corporales, acentos enfaticos, expresién facial, timbre
y tono de voz que casi siempre son inconscientes y contribuyen de manera eficaz a precisar el
significado del lenguaje verbal, reforzando o desmintiendo sentidos, mediante los cuales par-
ticipa en la vida cotidiana. Seguidamente presentamos algunos ejemplos de estos métodos de
investigacidn cualitativa que complementan los métodos que se veran en el aula.

5.1. La observacion no estructurada

La observacion es una accion que realiza el investigador en la comunidad y se rige por
unos niveles de observacion sobre el objeto observado, el cual debe ser identificado tanto en
su unidad como en los elementos que los componen. La vigilancia obliga al observador a revisar
su método de trabajo y de su propia observacién, debe mantenerse como observador vigilando
Su propia accion; y atento a como puede reorientarla para adquirir una informacion pertinente.

En definitiva el observador debe pensar el tema-problema y en cierto modo construirlo
y tener claro algunos aspectos como por ejemplo la identificacién del lugar donde se aplicara
la observacién, cdmo acceder y penetrar al lugar, promedio de personas que entran y salen del
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lugar, composicién de los visitantes, acciones que realizan y objetos, discursos y significados que
se implementan en la comunidad.

5.2. La observacion participante

Es otra variante de la observacién en la que se participa en la vida cotidiana de la co-
munidad, se observan las actividades e interacciones socioculturales de la gente, obteniendo
una visién dentro de la observacién participante, comprendiendo las razones y el significado de
costumbres y practicas tal como los mismos individuos las entienden y viven. En ocasiones los
miembros de la comunidad pueden intentar reducir el grado de participacién del investigador;
en este caso es recomendable abandonar la comunidad por corto tiempo y regresar luego.

Se sugiere que el investigador permanezca por lo menos un afio o seis meses en la comu-
nidad y desarrolle practicas de observacidn diaria de una hora como minimo.

Para conseguir una adecuada descripcion etnografica, los primeros dias en el campo cons-
tituyente un periodo en el cual los observadores se sienten comodos, disipan cualquier idea en
cuanto a que el enfoque de la investigacion serd intrusivo, establecen sus identidades como
personas inobjetables y aprenden a actuar adecuadamente en el escenario. Durante el periodo
inicial la recoleccidn de los datos es secundaria, es mas importante acercarse a la gente y a su
escenario, explicar quién es a todas y cada una de las personas, ademas el propdsito de su per-
manencia en la comunidad con el fin de alcanzar aceptacion y confianza. Las condiciones de la
investigacidn, qué, cuando y a quién observar deben ser negociados continuamente y responder
a un plan de trabajo que contenga lo siguiente:

— Claridad sobre el tema que se va a observar.

— Seleccionar del conjunto los elementos mas relevantes.

— Relacionar los objetos con el contexto y la funcidon que desempenan.

— Ordenar y clasificar el material de informacién registrada en el diario de campo.

— Realizar el andlisis e interpretacion a partir de hipétesis, categorias y marco conceptual.

5.3. Laentrevista

Con frecuencia los investigadores de campo obtienen su informacion entrevistando a in-
formantes de la comunidad que quieren estudiar, para ello practican entrevistas que pueden ser
desde una conversacion informal espontdnea hasta sesiones organizadas y pagadas.

La entrevista puede ser entrevista semiestructurada o estructurada. La entrevista es es-
tructurada cuando se trata de una cuidadosa recoleccion de datos y en general sirve a los proce-
sos de investigacidn cuantitativa; mientras que las entrevistas cualitativa es flexible y dindmica,
dado que exige frecuentes encuentros cara a cara dirigidos hacia la comprension de las perspec-
tivas que tienen los individuos acerca de su vida experiencias o situaciones.

La calidad de la informacidn obtenida depende de varios factores como por ejemplo: la
empatia, buen conocimiento del informante y grado de confianza. La relevancia, posibilidades
y significacion de este didlogo residen en la naturaleza y calidad del proceso, pero también en
la capacidad y profesionalidad que tenga el entrevistador, ya que a medida que el encuentro
avanza se adquieren las primeras impresiones mediante la observacion y serd seguida por la
informacion procedente de la comunicacién verbal y no verbal.

El investigador cuando realiza entrevistas aplica cuestionarios que se pueden hacer de
diferentes maneras en términos idénticos para asegurar que los resultados sean comparables.
Estas entrevistas pueden ser: personales, autoadministradas, telefénicas o enviadas por correo.
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Las entrevistas pueden ser individuales o colectivas (charlas, foros, reuniones, asambleas,
consejos ampliados).

La entrevista se debe registrar en un diario de campo, una cinta de video, o una cinta
magnetofdnica (cuestion que deberd ser acordada con el entrevistado).

5.4. Elinforme final o reporte de la investigacién

Una vez que hemos concluido la investigacidn es necesario comunicar los resultados, y
para ello es importante tener en cuenta los contextos en los que llevard a cabo la presen-
tacion del informe: el contexto académico y el contexto social. Para el primero, se realizan
tesis, articulos para revistas especializadas, disertaciones, ponencias, reportes técnicos y
textos que compilan una o varias investigaciones. Para la segunda, los resultados se presen-
tan con fines de difusidon y comercio al publico en general.

El reporte es un documento donde se describe el estudio realizado (qué, cdmo y re-
sultados obtenidos). Existen unos aspectos formales de presentacion del informe, siendo los
formatos de presentacién considerablemente diferentes segun los estudios. Pueden ser na-
rraciones cronoldgicas, sintesis tematicas, conceptuales y pardmetros de solucién a proble-
mas. Independiente de como se presenten los resultados, éstos deben ser claros y creibles;
coherentes y cohesionados. Se deben presentar los datos representativos, los analisis con-
fiables, interpretaciones llcidas, graficos relacionados y conclusiones prospectivas. En los
estudios en que los componentes centrales del disefio estdn bien integrados resulta dificil
separar los datos de su interpretacién. Un indicativo de que el estudio tiene justificacion es
la presentaciéon de comentarios de las cosas negativas o discrepancias o problemas hallados
en el transcurso de la investigacién.

Las interpretaciones en su evaluacion tienen tres criterios: propiedad, comprensividad y
significacidn. Unos resultados lo bastante comprensivos son aplicables a diversos marcos teori-
cos y conceptuales en ciencias sociales. Cuanto mas explicita sea la interpretacién se hard una
valoracion de forma adecuada. Cuando se afirme una relacién entre los datos debe demostrarse
Su ocurrencia y su covariacién y cuando se les atribuya algun significado se debe justificar. Asi
mismo, cuando se proponga la generalizacién de relaciones causales o de consecuencia en otros
escenarios o poblaciones deben mostrarse los ejes temporales y fenomenoldgicos. En el caso
frecuente de que los investigadores descubran datos e interpretaciones no previstos hay que
exponer como se integran en el marco de la investigacion y cual es su significacion.

No es tarea facil la evaluacién en los estudios por la multiplicidad de datos, registros
y analisis. En algunos casos, las aplicaciones comparadas requieren métodos legitimos para
ponderar los méritos relativos a las observaciones, los resultados, las interpretaciones y las
conclusiones.

Por eso, el compromiso esencial del investigador esta en la representacion fiel y exac-
ta de los resultados obtenidos en base a un proceso objetivo de captacién de informacién
y su posterior analisis. Esta objetivizacidn y separacién de la subjetividad del sujeto investi-
gador requiere la descripcidon del proceso, una dicotomia entre datos y procesos de analisis
subjetivos y objetivos, entre representatividad de las muestras y seleccion orientada a la
generalizacidon y singularidad de los resultados.

No debemos olvidar que el fin dltimo de la investigacion en educacién debe promover una
mejora de la educacidon mediante un replanteamiento del curriculum, la pedagogia la metodolo-
gia, la evaluacion; por tanto debe tener en cuenta los resultados en investigacién en el aula en la
medida en que sean resultados fiables y validos asi como generales y singulares.
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RESUMEN

La investigacion educativa promueve el replanteamiento y la redefinicion de las ciencias
de la educacidon como ciencias de la accidn y la pedagogia, como una teoria de la practica edu-
cativa. La practica educativa sera el principio, soporte y resultado de toda investigaciéon educa-
tiva. Tales acciones practicas del docente no pueden ser asumidas como fendmenos simples e
independientes sino que se dan en un sinnimero de elementos interrelacionados en contextos
complejos en permanente interaccién.

Asi mismo, es necesario posibilitar investigaciones educativas desde una logica global y
holistica con la participacion comprensiva de diversas disciplinas y saberes que permitan la for-
macién de un espiritu investigativo y la conformacidn de colectivos de investigacion, que me-
diante el empleo de metodologias apropiadas y pertinentes faciliten la resolucién de problemas
educativos multidimensionales.
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TEMA 9

NUEVAS HERRAMIENTAS PARA LA GESTION
DE LA CALIDAD DE SERVICIO EN EL AULA

Carlos Gonzalez Menorca
Jorge Pelegrin Borondo

OBIJETIVOS

e Introducir al alumno en el concepto de calidad de servicio y en su extensién a la calidad de
servicio en el aula.

e Desarrollar una visidn de la calidad de servicio en el aula, donde el juez de la calidad es el
agente externo al que se dirige el servicio —alumno, padres, sociedad, entre otros—.

e Mostrar como evalua el “juez” —alumno, padres, sociedad, entre otros— la calidad del servicio
en el aula.

e |dentificar las posibles causas que pueden desembocar en un conflicto entre personas.

e Introducir al alumno en las etapas y resultados que pueden lograrse del desarrollo de un
conflicto.

INTRODUCCION

En la actualidad cuando dos personas hablan sobre calidad en la docencia pueden estar refi-
riéndose a conceptos diferentes. Una de ellas puede referirse a la calidad de servicio del centro do-
cente, otra a la calidad de servicio en la propia aula. Una puede referirse a la calidad de servicio que
deberia ofrecerse en el aula y otra a la calidad de servicio que realmente espera en un aula.

A lo largo de este capitulo se introduce al lector en el concepto de calidad de servicio en el
aula acotando este concepto. Una vez acotado el concepto, se procede a explicar cdmo se mide esa
calidad de servicio en el aula y analizar los factores que influyen en su formacion, lo que ayudara a
tomar decisiones que mejoren la calidad de servicio sobre la docencia que se imparte en el aula.

Asimismo se introduce al lector en el concepto de conflicto, haciéndole participe de la
evolucion conceptual que se tiene del mismo, etapas por las que transcurre hasta su resultado
final y una breve introduccién de los métodos cominmente empleados para su resolucién.
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1. CONCEPTO DE CALIDAD DE SERVICIO EN EL AULA

Para poder definir la calidad de servicio en el aula, debemos acotar la definicién de calidad
y por ende de calidad de servicio.

La calidad es un concepto polisémico, con lo que dos personas podrian estar hablando de calidad
y referirse a concepciones diferentes, y la comunicacion seria incorrecta. En este sentido, debemos
delimitar el concepto de calidad que vamos a tratar en este tema.

Garvin (1984) realizé un estudio sobre las diferentes definiciones de calidad, estableciendo la
existencia de cinco enfoques: (i) el enfoque trascendental, en donde la calidad hace referencia a la “ex-
celencia innata” bajo una perspectiva absoluta y universal; (ii) el enfoque de producto que se basa
en que la calidad es precisa y medible y se fundamenta en la existencia de diferente cantidad de los
atributos que integran el producto; (iii) el enfoque de produccidon o manufactura que se asienta en que
la calidad se logra con el cumplimiento de las especificaciones de produccion; (iv) el enfoque del valor
gue se basa en que se alcanza la calidad cuando se proporciona el desempefio adecuado ajustado a un
precio aceptable; (v) el enfoque centrado en el usuario que se sustenta en que el juez de la calidad es el
cliente y los productos de mayor calidad son los que satisfacen mejor sus necesidades.

Si nos fundamentamos en el enfoque de calidad centrado en el usuario, existe un gran grupos
de definiciones sobre calidad de servicio que se basan en que el servicio sea capaz de alcanzar las ne-
cesidades y expectativas de los clientes (Alén, 2003). En este sentido, la definicidn mas aceptada en la
actualidad es la desarrollada por Parasuraman, Zeithamly Berry (1988) en la que la «calidad de servicio
percibida por el cliente es un juicio global del consumidor, relativo a la superioridad del servicio», donde
esta percepcion de calidad «resulta de la comparacién realizada por los clientes entre las expectativas
sobre el servicio que van a recibir y las percepciones de la actuacién de los suministradores del servicio»
(Parasuraman, Zeithaml y Berry, 1991).

Cuando nos referimos a la calidad del servicio en el aula debemos de adaptar esta definicion al
tipo de servicio al que nos estamos refiriendo. En un centro docente, como minimo, podemos estar
hablando de dos tipos de calidad de servicio: (1) la referida a la calidad del centro en el que se imparte la
docenciay (2) la calidad sobre la docencia que se imparte en las aulas. Nosotros vamos a tratar en este
capitulo de la segunda. Asi, partiendo de la conceptualizacion realizada por Parasuraman, Zeithaml y
Berry, la definicion de calidad de servicio en el aula es: un juicio global del “cliente” de la docencia en el
aula, relativo a la superioridad de esta docencia, donde esta percepcion de calidad resulta de la compa-
racion realizada por este cliente entre las expectativas sobre el servicio docente que van a recibir y las
percepciones de la actuacion del profesor en el aula.

El problema ahora es determinar quién es el “cliente” de la docencia en el aula. Este aspecto se
estudiard en el punto siguiente. Ademas se debe aclarar que cuando se hace referencia a un aula, ésta
podra referirse a un aula fisica o virtual.

2. ELJUEZ DE LA CALIDAD DE SERVICIO EN EL AULA

Cuando hablamos de un servicio, como puede ser la venta de una camisa en una tienda,
tenemos claro que el juez vélido del servicio es el cliente que compra esa camisa. Esta vision se
complica cuando hablamos de la docencia en el aula, la pregunta que nos hacemos es équién es
el cliente del servicio en el aula?

Como minimo podemos establecer que el “cliente” principal sera el usuario propiamente del ser-
vicio, es decir el estudiante, pero también son clientes los padres o tutores legales del estudiante. Ademas
existen otros entes o personas que seran jueces de la calidad, como son: la administracion publica que
entrega dinero para que se preste ese servicio, el propio centro escolar en el que se imparte la docencia
e incluso la sociedad en general. En adelante y para simplificar la lectura, consideraremos al estudiante
como juez de la calidad, al ser el principal juez, aunque se puede extrapolar el texto a otros posibles jueces.
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Sea quien sea el juez de la calidad, principalmente el estudiante, este juzgara la calidad
siguiendo el esquema propuesto en la tabla 1. De tal manera que si el nivel que percibe de ca-
lidad que le han suministrado es mayor que lo que esperaba su valoracién serd que ha recibido
un excelente servicio; si el nivel que percibe de calidad es igual a lo que esperaba valorara el
servicio como correcto, adecuado o aceptable; pero si considera que el servicio que ha recibido
es menor que lo esperado, en este caso lo valorara como incorrecto, deficiente o pobre.

Tabla 1. Evaluacién de la calidad del servicio. Fuente: Elaboracién propia

RELACION ENTREPYE | (/{}10/\p DL SERVICIO
P>E Excelente
P=E Correcta, adecuada
P<E Incorrecta, deficiente

P =PERCEPCIONES DEL NIVEL DE CALIDAD DEL SERVICIO QUE LE HAN SUMINISTRADO
E = EXPECTATIVAS DE LA CALIDAD DEL SERVICIO

Desde este concepto de calidad del servicio, en el que el juez de la docencia en el aula es el es-
tudiante, los encuentros del servicio reflejan los numerosos momentos en que el estudiante entra en
contacto con la docencia en el aula y que fundamentan su experiencia para la evaluacion de la calidad
en el aula. La gestion de estos encuentros del servicio, momentos de la verdad o incidentes criticos han
sido considerados determinantes en la satisfaccion del usuario. Ademas, los numerosos momentos de
la verdad que generan esta experiencia, denominados cascada de encuentros del servicio (Zeithaml y
Bitner, 2002), implican que en cada contacto el consumidor va generando una idea sobre el suministra-
dor del servicio de tal forma que la calidad del encuentro es una evaluacién global que el consumidor
realiza sobre el conjunto de las interacciones (Mittal y Lassar, 1996).

Por otra parte, existe un amplio consenso en torno a la idea de que la evaluacion de un cliente
(estudiante, padres, etc.) sobre la calidad de un servicio depende tanto de lo que se le entrega (calidad
técnica), como de la forma en que el servicio es entregado (calidad del proceso). Asi, la calidad de la
docencia en el aula depende tanto de lo que se entrega en ese aula (material docente, ejercicios, casos,
etc.) como de la forma en que se imparte la docencia, pudiendo actuar la imagen corporativa (por ejem-
plo que esa docencia es impartida por un centro de alto prestigio) como un filtro de dicha percepcién
(Gronroos, 1994). Ambas dimensiones han sido representadas graficamente en la figura 1.

Calidad del servicio en el aula

Imagen del
centro
educativo

Calidad de lo que se Calidad de la forma en
entrega en el aula gue se imparte clase
(calidad técnica) (calidad funcional)

Figura 1. Dimensiones de la calidad de servicio percibida. Fuente: Elaboracion propia.
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Volviendo a la evaluacion por el alumno de la calidad de la docencia. Como hemos dicho
esta evaluacién se produce por la comparacion entre el nivel de calidad que este estudiante
percibe que le prestan y el nivel de calidad que esperaba que le prestaran. Asi las expectativas
de calidad de servicio juegan un papel esencial en esta evaluacion.

2.1. Las expectativas de la calidad del servicio en el aula

Un primera aproximacién muy general, sobre el concepto de expectativas de calidad de servi-
cio, es considerarlas como una evaluacion mental que realiza el individuo sobre el servicio que le van
a prestar. La definicién parece fécil, pero la verdad es que no lo es, ya que como se ha comentado
anteriormente para la calidad, también existen varios enfoques para el concepto de expectativas.

Los académicos han determinado la existencia de cuatro enfoques fundamentales sobre la
definicién de expectativas de calidad de servicio:

¢ El enfoque de comparacion: las definiciones se fundamentan en el uso de las expectativas
de calidad de servicio para comparar marcas competitivas (en nuestro caso diferentes do-
cencias en el aula).

¢ El enfoque de cantidad ideal: las definiciones hacen referencia al punto o cantidad de ex-
pectativas que el cliente utiliza como ideal para comparar con el nivel de servicio que le
suministran.

¢ El enfoque de niveles: las definiciones establecen distintos niveles de expectativas admiti-
dos por los clientes en la evaluacion del servicio.

¢ Elenfoque de momento de valoracidn: las definiciones se refieren al momento en el que el
cliente forma sus expectativas de calidad del servicio.

Una explicacion mas profunda de cada uno de estos enfoques complicaria profusamente este
capitulo y lo ampliaria mucho en extensién. Por este motivo, solamente vamos a tratar de manera
superficial uno de los enfoques: el enfoque de comparacion. Hemos elegido este enfoque ya que nos
ayudara a comprender la diferencia entre dos conceptos esenciales en la evaluacidn por el estudian-
te de la docencia: la calidad del servicio y la satisfaccion.

2.1.1. Enfoque de Comparacion

Dentro de este enfoque, existen tres conceptualizaciones diferentes: las expectativas de calidad
de servicio normativas, las expectativas de calidad justas o merecidas y las expectativas de calidad de
servicio predictivas (Kopalle y Lehmann, 2001; Kalamas, Laroche y Cézard, 2002; Higgs, Polonsky y Ho-
llick, 2005; Mitra y Fay, 2010; Yip, Chan, Kwan y Law, 2011; Golder, Mitra y Moorman, 2012).

Si adaptamos estos conceptos a la docencia en un aula. Las expectativas normativas represen-
tan el nivel excelente de calidad de servicio que un estudiante considera que deberia ofrecer cualquier
docente, respecto a una clase especifica y realizando una evaluacidn realista y factible. Estas expectati-
vas estan normalmente referidas a una categoria determinada de servicio, como puede ser un master
universitario, docencia en infantil, docencia en bachiller, entre otros. Pongamos el caso de que usted va
a ser alumno de un master universitario, la pregunta que se haria asimismo es équé es lo que deberia
recibir de calidad en la docencia de un master universitario?

Las expectativas justas o merecidas se definen como el nivel de calidad que el estudiante considera
gue le deben suministrar de la docencia teniendo en cuenta los costes en los que ha incurrido. Bajo esta
perspectiva, las expectativas merecidas estan criticamente determinadas por la evaluacion personal entre
lo que ha costado y lo que se espera recibir. Por ejemplo, si usted se ha gastado 6.000,00 euros en un mas-
ter universitario. En este caso la pregunta es équé seria justo recibir? o ¢qué seria justo esperar?
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Las expectativas predictivas representan el calculo objetivo que un estudiante realiza sobre lo
gue realmente espera que le proveeran en la docencia en una situacion concreta. Por ejemplo, si usted
ha contratado un master sobre calidad en la docencia en la Universidad de La Rioja, la pregunta en este
caso seria équé es lo que realmente espera recibir en la docencia en ese master concreto?

Si comparamos las expectativas normativas con las predictivas diremos que las normativas son
mas estables temporalmente en la mente del cliente. Es decir que la opinién del cliente es mas estable
en las expectativas normativas. Ademas, las expectativas predictivas estan ligadas a la existencia de un
servicio préximo, mientras que las expectativas normativas no necesitan la existencia de esta proximi-
dad temporal del servicio.

3. Medida de la calidad del servicio en el aula

Esta distincion entre las expectativas normativas (lo que deberia ser) y las expectativas
predictivas (lo que se cree que serad), se debe a que cuando un cliente valora la calidad del servi-
cio compara la percepcién del servicio que le han prestado con el nivel de calidad que considera
que deberian prestarle (expectativas normativas), mientras que cuando valora las satisfaccion
compara la percepcién del servicio que le han prestado con el nivel de calidad que consideraba
gue realmente le iban a prestar (expectativas predictivas) (Zeithaml, Berry y Parasuraman, 1993;
Boulding, Kalra, Staelin y Zeithaml, 1993; Dean 2004; Higgs, Polonsky y Hollick, 2005). Asi cuando
un estudiante valora la calidad de servicio en el aula analiza si la calidad que le han entregado se
corresponde con lo que deberia ser, mientras que cuando piensa si estd satisfecho compara la
calidad que le han entregado con lo que realmente esperaba de esa docencia.

Centrandonos en la medida de la calidad de servicio percibida en el aula. Como hemos dicho es
definida como una funcién de la diferencia (gap) entre la percepcién del estudiante sobre el desempefio
realizado por el docente en el aula y las expectativas sobre lo que deberia ocurrir en el aula referido a
un tipo de docencia (master, educacion basicas, etc.). En este sentido, la formulacion de esta medida de
la calidad del servicio recoge el sumatorio de las valoraciones por el estudiante de esta diferencia para
cada atributo incluido en la escala de medida, tal y como aparece reflejado en la figura 2.

Calidad del servicio

n
de la docencia i para = z Pzij' Ezmj
el estudiante z 1

J:

Pzij = Percepcion del estudiante z de la calidad realizada
en la docencia i para el atributo j

Ezmj = Expectativas del estudiante z sobre la calidad del
servicio que deberia ser en la docencia de tipo m
para el atributo j

Figura 2. Valoracién de calidad del servicio segin el modelo de las deficiencias.
Fuente: Elaboracion propia.

Es decir, cuando se mide la calidad del servicio se debe preguntar al estudiante (el juez)
dos veces para cada atributo de la calidad: una para saber el nivel de calidad que percibe
qgue le han entregado y, otra vez, para saber el nivel de calidad que considera que deberian
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haberle entregado. El problema estriba ahora en determinar los atributos que se van a in-
cluir en el cuestionario para medir la calidad del servicio.

Basandose en su definicidén de calidad, Parasuraman, Zeithaml y Berry desarrollaron una
escala de medida compuesta por 22 atributos denominada SERVQUAL. Esta escala se ha adap-
tado a multiples servicios y, como no podia ser menos, también se ha adaptado a la docencia.
Nosotros proponemos la adaptacion de SERVQUAL realizada por Stodnick y Rogers (2008) para
medir la calidad de servicio en el aula. Los atributos que incluye son:

1. El profesor esta realmente preocupado por los estudiantes.

2. El profesor entiende las necesidades individuales de los estudiantes.

3. El profesor considera el interés a largo plazo del estudiante.

4. El profesor anima y motiva a los estudiantes a hacerlo mejor.

5. El profesor es un experto de la materia que explica.

6. El profesor es justo e imparcial al evaluar.

7. El profesor contesta todas las preguntas completamente.

8. El profesor responde rapida y eficazmente a las necesidades del estudiante.

9. El profesor esta dispuesto a modificar la docencia para adaptarse a los estudiantes.
10. Al profesor le gusta que los estudiantes pregunten y comenten la materia en clase.
11. El profesor realiza buenas clases.

12. Se puede confiar en el profesor.
13. El profesor corrige adecuadamente la informacién (de los libros, etc.) cuando es ne-

cesario.
14. Laclase tiene un equipamiento actualizado.
15. El ambiente fisico del aula facilita el aprendizaje.
16. Elaula esta equipada con todo el equipo necesario para ayudar al aprendizaje.

17. El mantenimiento del aula es bueno (esta limpia, etc.)

3.1. Modelo de los gap: el cierre de los gap

Esta diferencia o gap entre las percepciones de la calidad y las expectativas normativas
de la calidad es denominado en el modelo de las deficiencias de Zeithaml, Berry y Parasura-
man (1988) como gap 5 (ver figura 3). Este gap 5 depende a su vez de otras 4 diferencias o
gap que vamos a comentar a continuacion. Zeithaml y Bitner (2002) propusieron una serie de
recomendaciones para cerrar o evitar que se produzcan estas diferencias. En esta linea, ex-
pondremos diferentes formas aconsejadas por los investigadores sobre calidad para el cierre
de estos gap.

El gap 1 (figura 4) evidencia la diferencia entre expectativas de los estudiantes y la percep-
cion de los profesores de las expectativas de los estudiantes. La existencia de este gap demues-
tra el desconocimiento de los profesores de las expectativas de sus estudiantes. Como causas
mas importantes de este gap tenemos:

e Los profesores o las entidades educativas a las que pertenecen no realizan investiga-
ciones para conocer y comprender las necesidades y expectativas de sus alumnos.

e Existe un escaso flujo de informacién desde los alumnos a los profesores o a los cen-
tros educativos.
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Como recomendaciones para cerrar o solucionar el gap 1 tenemos:

e El empleo de la investigaciéon para comprender las expectativas del cliente. Es decir, pre-
guntar a los estudiantes y a los otros “clientes” de la docencia sobre que esperan y cudles
son sus necesidades.

e Desarrollar adecuados canales de comunicacion para lograr que la informacion llegue de
los alumnos a los profesores y al centro educativo.

e Construir relaciones estables y de confianza entre los estudiantes y los centros educativos.

LOS ALUMNOS

GAP 5: La calidad de servicio es definida en el
maodelo como la diferencia entre las expectativas y
las percepeiones del estudiante

I
1
|
|
I
g
.
v

LOS PROFESORES/
CENTRO EDUCATIVO

.
B sese

Gap 4: Diferencia entre el servicio
prestado y el que es comunicado acerca
del servicio a los estudiantes

Gap 1:Diferencia entre
expectativas  de  los
estudiantes ¥ la
percepcion  de  los
profesores  de  las
expectativas  de  los
estudiantes.

Gap 3: Diferencia entre especificaciones de la calidad de
servicio y la calidad de servicio realmente prestada.

Gap 2: Diferencia entre las percepceiones de los
profesores de las expectativas de los estudiantes y las
ificaciones de la calidad servicio.

Figura 3. Adaptacién del modelo de las deficiencias a la calidad del servicio en el aula.
Fuente: Adaptado de Zeithaml, Berry y Parasuraman (1988).

LOS ALUMNOS

LOS PROFESORES/
CENTRO EDUCATIVO

Gap 1:Diferencia entre expectativas de
los estudiantes y la percepeion de los
profesores de las expectativas de los
estudiantes.

Figura 4. Gréfico del Gap 1.
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En el gap 2 (figura 5) nos encontramos con la existencia de diferencia entre las percepcio-
nes de los profesores y la direccién del centro de las expectativas del cliente y el traslado de las
percepciones a las especificaciones de la calidad de servicio. En este caso, aunque los profesores
o la direccion del centro conocieran las expectativas de sus estudiantes, estas expectativas no
son trasladadas a especificaciones de la calidad del servicio docente. Como motivos fundamen-
tales de la existencia de este gap se han establecido:

La falta de compromiso real por parte de la direccion del centro para ofrecer un des-
empefio adecuado a lo que el estudiante considera que deberian ofrecerle.

La excesiva confianza por parte de los profesores y la direccién en que puede cubrir sin
problemas los estandares requeridos por los clientes.

La percepcién por los profesores y la direccion de que es dificil establecer adecuada-
mente los estdndares de calidad de servicio orientados hacia los alumnos.

Los mecanismos fundamentales para cerrar este gap provienen de:

Desarrollar un verdadero compromiso de los profesores y directivos por la calidad.
Mediante cursos, campanfas publicitarias, entre otros.

Disefiar estandares de calidad. Lo que obliga a tomar en consideracién algun punto
de referencia para disenarlos, este punto debe ser la opinidn de los estudiantes y del
resto de “clientes”.

LOS PROFESORES/
CENTRO EDUCATIVO

Traslado de las percepciones a las
especificaciones de la calidad de servicio.

|

n de los Gap 2: Diferencia entre las percepciones de los
05
profesores de las profesores de las expectativas de los estudiantes y las
mm'ﬂvas de los especificaciones de la calidad servicio.
estudiantes
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Figura 5. Gréfico del Gap 2.

En el gap 3 (figura 6) nos encontramos con que existe diferencia entre las especificaciones
de la calidad de servicio y la calidad de servicio realmente prestada. Esto evidencia la incapaci-
dad por parte de los directivos y profesores de implantar el sistema de calidad.

Como motivos fundamentales de este gap tenemos:

Las especificaciones de la calidad son muy complicadas o rigidas como para poder lle-
varlas a la practica.

Existe un desajuste entre los profesores y las funciones que deben realizar.
Ambigliedad en la definicidn de los papeles a desempefiar en el centro educativo.
Especificaciones incoherentes con la cultura del centro educativo.

Inadecuados sistemas de supervisidn, control y recompensa.

Recursos inapropiados.
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Respecto a las acciones a realizar para corregir este gap son:

Definir correctamente los estandares: Que sean flexibles, establecer claramente quién
debe hacer qué cosa, comprobar que los estandares son adecuados a la cultura del
centro.

Establecer sistemas de control supervisados por un ente imparcial (a ser posible profe-
sional) y recompensas consensuadas.

Invertir en los recursos adecuados para que se pueda implantar adecuadamente el
estandar.

LOS PROFESORES/ La calidad de servicio
CENTRO EDUCATIVO realmente prestada

Gap 3: Diferencia entre especificaciones de la calidad de
servicio v la calidad de servicio realmente prestada.

A 4

Traslado de las percepciones a las
especificaciones de la calidad de servicio.

Figura 6. Grafico del Gap 3.

En cuanto al gap 4 (figura 7), este se produce cuando existe diferencia entre el servicio
prestado y lo que es comunicado acerca del servicio a los estudiantes. Como motivos fundamen-
tales tenemos:

La comunicacion entre el profesor y el centro educativo es ineficiente.
La comunicacion entre los profesores es ineficiente.

Tendencia a realizar promesas excesivas, por ejemplo: en campafas publicitarias, co-
municaciones a los estudiantes, entre otras. Lo que eleva las expectativas de los estu-
diantes y del resto de “clientes”.

Como mecanismos para cerrar este gap tenemos:

Potenciar la comunicacién entre profesores y de los profesores con la direccién, por
ejemplo mediante reuniones periddicas.

Ser realista a la hora de realizar promesas y comunicaciones hacia los estudiantes y el
resto de “clientes”.

LLOS PROFESORES/ ' La calidad de servicio
CENTRO EDUCATIVO m ‘ |m-'- 1en! tepmtada

Gap 4: Diferencia entre el servicio
prestado v el que es comunicado acerca
del servicio a los estudi

Lasc;mnniucioues externas a

Figura 7. Grafico del Gap 4.
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4. GESTION Y RESOLUCION DE CONFLICTOS EN EL AULA

Como punto de partida, se debe considerar qué se entiende por conflicto. Probablemente, el
concepto puede ser entendido por todas las personas de la misma manera, pero cada persona, a su
modo, lo definird con connotaciones diferentes por las que no se pueda unificar bajo un mismo criterio.

Una de las definiciones admitidas globalmente es la aportada por Robbins (1987) que definié
el conflicto como «proceso en el cual una persona hace un esfuerzo intencional para anular los es-
fuerzos de otra mediante alguna clase de bloqueo que hara que ésta no consiga alcanzar sus metas
o lograr sus intereses». La definicidon ha ido evolucionando hasta nuestros tiempos, aceptandose
actualmente segtin Robbins (2009) como «un proceso que comienza cuando una de las partes perci-
be que la otra ha sufrido un efecto negativo, o estd por hacerlo, algo que a la primera le preocupa ».

4.1. Origen del conflicto
El conflicto puede surgir como una consecuencia de la relacidon de poder de una persona
sobre otra u otras. Esta relacidon de poder puede desembocar en tres consecuencias:

e Acatamiento u obediencia, cuando las personas aceptan y obedecen sin objeciones lo
gue sus inmediatos superiores ordenan (maestros o jefes), estén o no estén de acuerdo.

e Compromiso, cuando las personas se conforman con lo que sus inmediatos superiores
ordenan, aceptandola y participando en la decisién tomada por el superior.

e Conflicto, cuando la persona se resiste al acto de poder o influencia que su superior, su
equivalente o de inferior grado ejerce sobre el mismo.

Para entender mejor la consecuencia de la relacion de poder, hay que definir previamente
cuales son las bases de poder, que se dividen en dos grandes grupos; formal y personal.

Poder formal

Se basa en el estatus o posicion que un individuo tiene en la organizacion, en él se encuen-
tran tres bases de poder:

1. Poder coercitivo. Depende del miedo. La persona reacciona ante este poder por mie-
do a los resultados negativos si falla en su cumplimiento.

2. Poder de recompensa. Es lo opuesto al poder coercitivo, se basa en el reporte de
beneficios que obtienen las personas si cumplen con los deseos o instrucciones de la
otra persona.

3. Poder legitimo. En los grupos y organizaciones formales, el acceso mds comun a una
o varias bases de poder es la posicion jerarquica en la estructura organizativa. Repre-
senta la autoridad formal para controlar y usar los recursos organizacionales.

Poder personal

Es el poder que proviene de las caracteristicas Unicas del individuo, independientemente
de la posicion jerarquica que ocupe. En esta categoria encontramos otras tres subcategorias:
1. Poder del experto. Es la influencia que se ejerce como resultado de la experiencia,
aptitudes o conocimientos especiales.

2. Poder referente. Se basa en la identificacién con una persona que tiene recursos o ca-
racteristicas personales deseables, dejandole que ejerza influencia sobre uno mismo
por el deseo de agradarle.

3. Poder de oportunidad. A menudo, al ocupar una posicién formal dentro de un grupo
u organizacion se tiene acceso a cierta informacidn, pero no siempre es necesario,
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hay veces que también se puede lograr dicha informacién importante para otros o se
logra ejercer una influencia coercitiva sin ocupar una posicion relevante. Encontrarse
en el lugar adecuado y en el momento oportuno puede brindar la ocasion de ejercer
poder, segun las caracteristicas personales del individuo.

4.2. Concepto de conflicto

Dependiendo de la corriente de la escuela de pensamiento, se distinguen tres tipos con-
ceptuales de conflictos:

e Concepto tradicional: planteaba que todo conflicto era malo, era visto como algo ne-
gativo y daiiino, con similitudes a la violencia, destruccién e irracionalidad. Concep-
tualmente era algo que debia evitarse y, como tal, se dirigian los esfuerzos y atencién
a las causas que los originaban corrigiéndose lo que funcionase mal. Esta concepcion
perdurd hasta finales de la década de 1940.

e Concepto de las relaciones humanas: planteaba que el conflicto es un fendémeno natural
en todos los grupos, considerandose que, al no poder ser eliminado, hay que asumirlo y
se reconocia que hasta podria llegar a ser positivo en ocasiones. Esta concepcién perdu-
ré desde finales de la década de 1940 hasta mediados de la década de 1970.

e Concepto interaccionista: la concepcién interaccionista admite que es positivo el con-
flicto, motivo por el cual lo fomenta, promoviéndolo para que los grupos dinamicos no
se vuelvan estaticos. Admite que no todos los conflictos son buenos, distinguiendo dos
grupos:

— Conflictos funcionales, los que mejoran el desempefio del grupo.

— Conflictos disfuncionales, los que obstaculizan el desempefio del grupo, pudiéndo-
se clasificar en tres tipos; conflictos de tarea, relacionada con el contenido y las
metas; conflictos de relacidn, las que se centran en las relaciones interpersonales
y; conflictos de proceso, los que surgen por la manera de realizar las cosas.

4.3. Proceso del conflicto

El proceso del conflicto consta de cinco etapas, tal y como se observa en la Fig. 8.

Figura 8. Proceso del conflicto. Fuente: Robbins (2009).
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Etapa I. Oposicion potencial

Se refiere a la presencia de condiciones que generan oportunidades para el surgimiento
del conflicto, debiéndose cumplir alguna de ellas para que el conflicto surja. Se condensan en
tres categorias:

e Comunicacion, el potencial de conflicto aumenta cuando hay poca comunicacién o de-
masiada, o cuando existe ruido en el canal de comunicacién, cuando las connotaciones
de las palabras y modismos son diferentes, etc.

e Estructura, entendiéndose como el tamafio, grado de especializacion de las tareas
asignadas, claridad, sistemas de recompensa, etc. Cuanto mds ambiguo sea el mensaje
o las tareas encomendadas, mayor riesgo existira en la aparicion del conflicto.

e Variables personales, en este apartado se incluyen la personalidad, emociones y valo-
res de las personas. Ciertos tipos de personalidad, por ejemplo perfiles de personali-
dad autoritaria, llevan a un conflicto en potencia.

Etapa Il. Cognicidon y personalizacion

Alguna de las condiciones mencionadas en la Etapa |, deben de darse para que pueda sur-
gir el conflicto, si bien, en la Etapa Il se concretara definitivamente el mismo.

En esta Etapa Il, las personas involucradas en el conflicto habran de percibirlo, pero esto
no serd suficiente, ya que para que surja realmente el conflicto han de sentir un estado ansiedad,
tensidn, frustracién u hostilidad, o sea, que ademads de que el conflicto sea percibido, también
sea sentido por ambas partes.

Etapa lll. Intenciones

Las intenciones intervienen entre las percepciones y emociones de las personas y su com-
portamiento manifiesto. Estas intenciones son decisiones para actuar en una forma determina-
da.

Una vez que inferimos lo que la otra persona pretende, respondemos a su comportamien-
to mediante la intencidn. En la Fig. 9 se muestran las intenciones primarias de las personas ante
el conflicto.

Bajo la perspectiva de las dimensiones de asertividad (grado en que una de las partes
intenta satisfacer sus propias preocupaciones) y cooperacion (grado en que una de las partes
intenta satisfacer las preocupaciones de la otra persona), razonaremos las cuatro intenciones de
manejar el conflicto.

e Evitativo. Una de las partes reconoce el conflicto, pero trata de suprimirlo ignorando el
conflicto o a las personas con las que lo tiene.

e Acomodativo. Una de las partes esta dispuesta a sacrificar sus propios intereses por
satisfacer los de la otra persona.

e Compromiso. Cuando cada una de las partes estd dispuesta a ceder algo por benefi-
ciarse de los resultados finales.

e Competitivo. Una persona compite cuando busca satisfacer sus propios intereses, sin
importarle el efecto que podra tener sobre las otras partes.

e Colaborativo. Existe cooperacion y busqueda de un resultado lo mas satisfactorio po-
sible para todas las partes implicadas.
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Formas de manejar el conflicto
Thomas, K. W.

Compromiso

ASERTIVIDAD

.z

- Preocupacion por uno mismo +

COOPERACION
- Preocupacion por el otro +

Figura 9. Dimensiones de las intenciones de manejo del conflicto. Fuente: Thomas (1992).

Etapa IV. Comportamiento

En esta etapa los conflictos se hacen visibles, es cuando las partes en conflicto interactian
mediante las expresiones, acciones y reacciones. Son comportamientos abiertos, en ocasiones
desviados de las verdaderas intenciones, pero que debido a descalificaciones o falta de tacto
provocan disputas.

En una escala de conflicto de 0 a 10 (0 - no existe conflicto, 10 - conflicto de aniquilacidn),
se podria decir que en la zona mas baja se situarian los leves denominados funcionales, mientras
gue en escalas elevadas estariamos hablando de conflictos disfuncionales. Podria interesar que
para motivar al grupo el conflicto funcional eleve su grado y evidentemente que el interés de los
disfuncionales seria rebajarlos para resolverlos. Aqui es donde interviene la Administracién de
Conflictos y las técnicas de estimulacion y resolucion de conflictos.

Etapa V. Resultados

La interactuacion entre las partes de la etapa anterior tiene consecuencias funcionales si
mediante el resultado conseguimos una mejoria en los objetivos para las partes o disfuncionales
si no se alcanzan.

Un resultado disfuncional, no sélo empeora la relacién entre ambas partes en conflicto
sino que crea mal ambiente global, pudiendo llegar a la destruccién de cualquier grupo y elimi-
nacion de relaciones entre los miembros.

4.4. Negociacion

Una definicién de negociacidn es: “proceso en el que dos o mas partes intercambian bie-
nes o servicios y tratan de ponerse de acuerdo en la tasa de cambio para cada quien” (J. A. Wall,
Jr.). Analizaremos brevemente el proceso de negociacion y las terceras partes que pueden for-
mar parte del mismo.
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4.4.1. El proceso de negociacion

El proceso de negociacidn sigue las siguientes etapas (Fig. 10):

Toma de
Preparaci.éln y Definicionde ; ,'cha'r.acié'rt y ; acuerdos y > Cierre e .
planeacién reglas generales justificacion solucién de implementacién
problemas

Figura 10. Proceso de negociacién. Fuente: Robbins (2009).

En la primera etapa de preparacion y planeacién, debemos recapacitar sobre cudl es la

naturaleza del conflicto, cdmo surgid, quién esta involucrado, qué se pretende, etc. Este analisis
se realizara desde el punto de mira propio y sobre lo que se infiere de la otra parte involucrada.

La segunda etapa es la definicion de reglas generales, acuerdos que se tomaran con la

otra parte al respecto de las reglas que se deberan cumplir por ambas partes.

En la etapa de aclaracién y justificacion, ambas partes plantearan, explicaran, aclararan

y justificaran a la otra parte sus pretensiones. Esta etapa no es motivo de confrontacion, preci-
samente se realiza para intentar que la otra parte empatice con la situacion de uno y se pueda
llegar a un comun acuerdo.

En la cuarta etapa de toma de acuerdos y solucion de problemas, es donde cada una de

las parte realiza su concesién a la otra parte para poder llegar a un comun acuerdo.

Por ultimo, el cierre e implementacion, es la etapa en la que se formaliza el acuerdo alcan-

zado y se llevan a la préctica los acuerdos tomados.

4.4.2. Terceras partes de las negociaciones

Existen negociaciones en las que las partes no se ponen de acuerdo o llegan a un punto

en el que no avanzan, estancandose sin ser capaces de resolver las diferencias existentes entre
los planteamientos propuestos por las partes. En estos casos, es muy aconsejable que se recurra
a una tercera parte para intentar llegar a un acuerdo. Existen cuatro roles basicos neutrales que
se detallan a continuacién:
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Mediador. Es la figura de una tercera parte que mediante el razonamiento y propuesta
de alternativas, intenta acercar puntos de vista de las partes para que lleguen a un
acuerdo.

Arbitro. El arbitraje podra ser voluntario, si ambas partes lo solicitan; u obligatorio, si
se le impone a ambas partes. Tiene suficiente autoridad para dictar un acuerdo que
serd acatado por ambas partes.

Conciliador. A diferencia del mediador, esta figura es un tercero de confianza que reali-
zard las funciones de comunicador informal entre las partes. Es dificil encontrar en una
negociacién una figura puramente conciliadora, porque lo mas habitual es que trate
de aportar nuevos argumentos, ayude a interpretar los mensajes e intente persuadir a
ambas partes para que lleguen a un acuerdo.

Consultor. Es un tercero que, de manera imparcial y desde el conocimiento del manejo
de conflictos, trata de mejorar la relacién entre las partes de manera que entre ellos
mismos puedan llegar a un acuerdo.
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RESUMEN

La calidad de servicio en el aula es un juicio global del “cliente” de la docencia en el aula,

relativo a la superioridad de esta docencia, donde esta percepcion de calidad resulta de la com-
paracion realizada por este cliente entre las expectativas sobre el servicio docente que van a
recibir y las percepciones de la actuacién del profesor en el aula. Este “cliente” es el juez de la
calidad, podemos establecer que el cliente principal sera el usuario propiamente del servicio, es
decir el estudiante, pero también son clientes los padres o tutores legales del estudiante. Ade-
mas existen otros entes o personas que serdn jueces de la calidad, como son: la administracién
publica que entrega dinero para que se preste ese servicio, el propio centro escolar en el que se
imparte la docencia e incluso la sociedad en general.
Sea quien sea el “cliente” este juzgara la calidad comparado el nivel de servicio que recibe
con el nivel que esperado. De tal manera que si el nivel que percibe de calidad que le han sumi-
nistrado es mayor que lo que esperaba su valoracidn sera que ha recibido un excelente servicio;
si el nivel que percibe de calidad es igual que lo que esperaba valorard que el servicio ha sido
correcto, adecuado o aceptable; pero si considera que el servicio que ha recibido es menor que
lo que esperaba, en este caso lo valorard como incorrecto, deficiente o pobre. Ademas, la cali-
dad de la docencia en el aula depende tanto de lo que se entrega en esa aula (material docente,
ejercicios, casos, etc.) como de la forma en que se imparte la docencia.

Como hemos dicho, el juicio de la calidad depende lo que se espera de la calidad. Pero
existen varios conceptos de expectativas. Si adaptamos estos conceptos a la docencia en un
aula; las expectativas normativas representan el nivel excelente de calidad de servicio que un
estudiante considera que deberia ofrecer cualquier docente respecto a una clase especifica y
realizando una evaluacién realista y factible. Las expectativas justas o merecidas se definen
como el nivel de calidad que el estudiante considera que le deben suministrar de la docencia
teniendo en cuenta los costes en los que ha incurrido. Las expectativas predictivas representan
el calculo objetivo que un estudiante realiza sobre lo que realmente espera que le proveeran en
la docencia en una situacién concreta.

Cuando un estudiante valora la calidad de servicio en el aula analiza si la calidad que le
han entregado se corresponde con lo que deberia ser, mientras que cuando piensa si esta satis-
fecho compara la calidad que le han entregado con lo que realmente esperaba de esa docencia.

El cierre de la diferencia negativa entre los percibe de la calidad del servicio en el aulay lo
que esperaba de ese servicio se produce por el cierre en la diferencia entre expectativas de los
estudiantes y la percepcién de los profesores de las expectativas de los estudiantes, el cierre en
la diferencia entre las percepciones de los profesores y la direccion del centro de las expectati-
vas del cliente y el traslado de las percepciones a las especificaciones de la calidad de servicio, el
cierre en la diferencia entre las especificaciones de la calidad de servicio y la calidad de servicio
realmente prestada, y el cierre en la diferencia entre el servicio prestado y lo que es comunicado
acerca del servicio a los estudiantes.

El concepto generalizado de la definicion de conflicto, a simple vista parece que nos sitla
en un entorno hostil entre dos o mas partes, entre las que no existen acuerdos mutuos y, ade-
mas, no es fructifero para las personas ni para las organizaciones. Nada mas lejos de la realidad,
existe el denominado conflicto funcional que bien gestionado, serd un factor motivante mas
para las personas o grupos para alcanzar los objetivos personales o grupales propuestos.

Todo proceso de conflicto pasa por cinco etapas; oposicién potencial, cognicion, intencio-
nes, comportamiento y resultado. La primera etapa nos indica cuales pueden ser los origenes
del conflicto. En la segunda es cuando asumimos que tenemos un conflicto, pero para que exista
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conflicto no sdlo deberd ser percibido, sino que deberd ser sentido por las partes. La tercera eta-
pa nos da una idea de cudl serd nuestra postura ante el conflicto. En la cuarta etapa, el conflicto
se hace patente mediante reacciones por la interaccidn de las partes. Por ultimo, en la quinta
etapay gracias a la interaccién de las personas y a la administracion de conflictos, para estimular
el conflicto funcional o resolver el disfuncional con la aplicacién de las técnicas de resolucion de
conflictos, se obtiene unos resultados que podran ser funcionales o disfuncionales en el caso de
que la resolucion sea constructiva o no.

BIBLIOGRAFIA

ALEN GONZALEZ, M. E. (2003): Andlisis de la calidad de servicio percibida en los establecimientos
termales: Conceptualizacion, medicion y relacion con otra variables. Tesis doctoral. Uni-
versidad de Vigo.

BOULDING, W.; KALRA, A.; STAELIN, R. y ZEITHAML, V. A. (1993): “A dynamic process model of
service quality: From expectations to behavioural intentions”. Journal of Marketing Re-
search, 30 (1), pp. 7-27.

DEAN, A.M. (2004): “Rethinking customer expectation of service quality: are call centers diffe-
rent?”. Journal of Services Marketing, 18 (1), pp. 60-77.

GARVIN, D.A. (1984): “What does product quality really mean?”. Sloan Management Review, oc-
tober, pp. 25-43.

GOLDER, P.N.; MITRA, D. y MOORMAN, C. (2012): “What is quality? An integrative framework of
processes and states”. Journal of Marketing, 76 (4), pp. 1-23

GRONROOS, C. (1994): Marketing y gestidn de servicios. La gestion de los momentos de la verdad
y la competencia en los servicios. Madrid: Diaz Santos.

HIGGS, B.; POLONSKY, M. J. y HOLLICK, M. (2005): “Measuring expectations: Forecast vs. ideal
expectations. Does it really matter?”. Journal of Retailing and Consumer Services, 12 (1),
pp. 49-64.

KALAMAS, M.; LAROCHE, M. y CEZARD, A. (2002): “A model of the antecedents of should and
will service expectations”. Journal of Retailing and consumer Services, 9, pp. 291-308.

KOPALLE, P.K. y LEHMANN, D.R. (2001): “Strategic management of expectations: The role of
disconfirmation sensitivity and perfectionism”. Journal of Marketing Research, 38 (3), pp.
386-394.

MITRA, D. y FAY, S. (2010): “Managing service expectation in Online Markets: A signalling theory
of e-trailer pricing and empirical tests”. Journal of Retailing, 86 (2), pp. 184-199.

MITTAL, B. y LASSAR, W.M. (1996): “The role of personalization in service encounters”. Journal
of Retailing, 72 (1), pp. 95-109.

PARASURAMAN, A.; ZEITHAML, V.A. y BERRY, L.L. (1991): “Refinement and reassessment of the
SERVQUAL scale”. Journal of Retailing, 67 (4), pp. 420-450.

ROBBINS, S. P. y JUDGE, T. A. (2009): Comportamiento organizacional. México: Pearson Educa-
cion.

STODNICK, M. y ROGERS, P (2008): “Using SERVQUAL to Measure the Quality of the Classroom
Experience”. Decision Sciences Journal of Innovative Education, 6 (1), pp. 115-133.

THOMAS, K. W. (1992): “Conflict and Negotiation Processes in Organizations,” en M. D. DUNNET-
TE y L. M. HOUGH (eds.): Handbook of Industrial & Organizational Psychology, 22 ed., vol.
3, pp. 652-717.

132 Accion pedagdgica en los centros escolares. Enfoque tedrico y practico



NUEVAS HERRAMIENTAS PARA LA GESTION DE LA CALIDAD DE SERVICIO EN EL AULA

VAELLO, J. (2003): Resolucidn de conflictos en el aula. Madrid: Santillana.
WALL Jr, J. A. (1985): Negotiation: Theory and Practice. Glenview, IL: Scott, Foresman.

YIP, J.; CHAN, H.H.T.; KWAN, B. y LAW, D. (2011): “Influence of appearance orientation, Bl and
purchase intention on customer expectations of service quality in Hong Kong intimate
apparel retailing”. Total Quality Management, 22 (10), pp. 1105-1118.

ZEITHAML, V.A.; BERRY, L.L. y PARASURAMAN, A. (1988): “Communication and control processes
in the delivery of service quality”. Journal of Marketing, 52 (2), pp. 35-48.

— 1993): “The nature and determinants of customer expectations of service”. Journal of Acade-
my of Marketing Science, 21 (1), pp. 1-12.

ZEITHAML, V. A. y BITNER, M. J. (2002): Marketing de servicios. México: McGraw-Hill.

Accion pedagdgica en los centros escolares. Enfoque tedrico y practico 133






TEMA 10
HABILIDADES COMUNICATIVAS

Fabian Gonzalez Bachiller

Las diversas esferas de la actividad humana estan todas
relacionadas con el uso de la lengua

(Mijail Bajtin: Estética de la creacion verbal. Buenos Aires, 1982)

OBIJETIVOS

e Reflexionar sobre las finalidades de la comunicacidn.

e Conocer, analizar e interpretar las diferentes manifestaciones comunicativas desde la dptica
didactica.

e Conocer las principales lineas de trabajo y recursos en materia de didactica de la comunica-
cioén asi como de la competencia lectora.

e Manejar bibliografia acerca de la ensefianza de habilidades comunicativas en espafiol.

INTRODUCCION

La comunicacién en la lengua materna “es la primera de ocho competencias clave que todos
los individuos necesitan para el desarrollo y la realizacion personal, la ciudadania activa, la inclu-
sion social y el empleo” (Consejo de Europa. Apud Zayas)

Alfabetizarse es, sin duda, lograr mayor libertad, ser mas auténomos y poder desenvolver-
se mejor en el &mbito social, laboral, econdmico y ciudadano. Por eso es importante desarrollar
desde la escuela las clasicas cuatro habilidades comunicativas: expresion y comprension oral y
comprension y expresion escrita. Dada la amplitud del tema, vamos a centrar nuestra exposicidon
en la expresion oral (y, en concreto, en la exposicidn) y en la comprension escrita (en algunas
estrategias para una mejor comprensién lectora).
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1. LA EXPRESION ORAL

Tradicionalmente se le ha prestado escasa atencion en la escuela, ya que se consideraba
que el escolar poseia previamente esta habilidad, frente a las carencias en el ambito de la es-
critura. Y es que la capacidad de expresidn oral, aunque limitada, es el Unico recurso con que
cuenta el estudiante que accede a la escuela y que desarrolla naturalmente en el dmbito familiar
y social préximo.

El objetivo ultimo en este campo de la comunicacién seria lograr que el alumno domine
el nivel estandar en la pronunciacion, el manejo léxico y sintactico asi como en la exposicion de
sus ideas, sabiendo adecuar su discurso a la realidad circundante: que sepa adaptar su hablar al
momento y al ambiente concreto, de acuerdo con el nivel esperado. No hay que olvidar que la
capacidad de expresar con claridad las propias opiniones y argumentos ante otras personas es
clave para desenvolverse tanto laboral y profesionalmente como en la sociedad, por lo que ese
objetivo resulta irrenunciable.

En nuestro quehacer diario hemos de relacionarnos continuamente mediante discursos
orales: cuando hablamos con nuestra pareja o con nuestros familiares; cuando compartimos
opiniones o anécdotas con nuestros compafieros de trabajo; cuando hablamos por teléfono;
cuando compramos o vendemos. Convivimos con intercambios orales, que son algo mas que
hablary escuchar.

Porque, al hablar, no solo comunicamos a través de los sonidos (elementos fisicos que ad-
quieren significacién mediante el cddigo lingtistico): la intensidad y el tono; los cambios tonales
intencionados; los mismos silencios y los gestos con que acompafiamos nuestra voz; todo ello
aporta significado, a veces aun sin que el hablante se aperciba de ello. Y hablar también requiere
escuchar, manteniendo una actitud activa de escucha y respeto hacia el interlocutor, adecuan-
dose a los principios de cooperacidon y cortesia comunicativa. Jesis Ramirez (2002: 60) apuntaba,
entre otras caracteristicas del buen oyente, que este:

e adopta una actitud activa: se interesa

e mira al interlocutor e interactda con él, respetandolo

e conecta con la intencidn del emisor, aun con espiritu critico
e valoralo escuchado

e maneja los turnos de habla

También, nos dice, un buen hablante:

e tiene en cuenta a la audiencia

e cuida los principios de cooperaciéon comunicativa
e observa las reacciones de su audiencia

e es éticoy sincero

e evita lo monocorde

Si observamos detenidamente los objetivos que la ensefianza ha de perseguir, segun los
expertos, veremos que, entre otros, el estudiante debe:

e desarrollar la capacidad para saberse expresar y hacerse comprender
e saber escuchar con atencidn, sin interrumpir o distraer
e mejorar la pronunciacién y la sintaxis, evitando las muletillas y las discordancias

e enriquecer su vocabulario, para que sea variado y matizado semanticamente, evitando
las voces vacias y las palabras comodin
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e dominar el empleo del tono, el ritmo y las pausas

e aprender a ordenar las ideas y su secuenciacién en la conversacion, la exposicion y el
debate

e dominar las técnicas y las formalidades de estos tipos de expresion

Y, como objetivo actitudinal que presida sus tareas, la escuela debe fomentar entre los
escolares actitudes positivas hacia el planteamiento en grupo de los problemas y sus soluciones,
sabiendo respetar las ideas y aportaciones de los demas.

La exposicion

Todos los especialistas en técnicas oratorias insisten, en primer lugar, en eliminar el miedo
a hablar en publico. Vencer el miedo al ridiculo, los nervios anteriores a una intervencién ante
varias personas, el bloqueo que ese nerviosismo puede provocar hasta dejar la mente en blanco.
Hablar ante los demas provoca cierto desasosiego, pero puede evitarse que vaya mas all3, si se
aprende a controlarlo. Nunca se pierde totalmente el temor a cometer errores, a olvidar parte
de lo preparado, incluso a fallos de pronunciacion. Pero es preciso adquirir seguridad emocional,
pensando que la preparacién ha sido adecuada y que se sabrd desarrollar la exposicidn segun lo
previsto. Es bueno, desde las primeras etapas escolares, ensefiar a vencer y eliminar las creen-
cias negativas del tipo yo no valgo, no soy capaz, me da vergiienza. Insistir en que convencer a
quienes escuchan, al igual que saber vender un producto, exige conviccion, seguridad y persua-
sion.

Para facilitar la preparacién de una exposicién pueden seguirse algunos pasos que, adap-
tados a cada circunstancia, valen para cualquier intervencién en publico.

Primero. Reflexionar acerca de la finalidad de la intervencion

Antes de comenzar a prepararla conviene dar respuesta a tres cuestiones:

e ¢Por qué voy a hablar? Lo cual dependera de la circunstancia que lleve a exponer ante
los demas. Puede tratarse de una tarea escolar encomendada como trabajo; de una
presentacion de un producto nuevo o de una estrategia de la empresa; de la defensa
de una propuesta ante los companeros; o del elogio de una persona que se jubila o que
acaba de fallecer. En todo caso hay que pensar las razones que me llevan a exponer mis
opiniones o pensamientos ante el publico y convertirme en protagonista.

Desde el inicio hay que dejar bien claro que una exposicién no puede reducirse a la
lectura de un texto escrito. Solo en determinados actos tiene sentido leer lo que se ha
preparado. Habitualmente lo que ha de predominar es la oralidad, y lo escrito solo ha
de constituir un apoyo o recurso para que el orador pueda consultar sus notasy, eso si,
leer las citas literales. En ese sentido, muchos expertos sugieren no llevar escrito todo
lo que se va a decir, sino el esquema vy, si se quiere, como precaucion, el comienzo y
el final para tener mayor seguridad de que todo ira bien. Del resto, solo las palabras
clave, en el orden que se vaya a tratar. Por eso hay quien recomienda llevarlas en fichas
numeradas, lo que permite marcar con colores, hacer llamadas de atencion, o anotar
alguna idea complementaria, por si fuera preciso utilizar esa informacion.

Que quien expone se siente ante la mesa que preside el lugar o el atril preparado y
vaya leyendo folio tras folio, sin mirar apenas al publico, no se admite sino en actos
muy concretos. Quien da una charla o hace una presentacién o una exposicién ha de
hacerlo como si no tuviese nada escrito delante y, si ello es posible, de pie y moviéndo-
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Segundo.

se pausadamente ante el publico. Y es que el lenguaje gestual es parte importantisima
de lo que el orador transmite. También ha de tenerse en cuenta, como se dice mas
adelante, que el orador ha de conectar con el publico y hacerse cercano.

Como idea clave ha de quedar claro que una exposicion no es una lectura.

¢Quién me va a escuchar? Conocer cual es ese publico (la familia, los compafieros de
trabajo o de aula, los posibles compradores o votantes, etc.) me dara pautas sobre
como realizar mi exposicion. No se habla igual, aunque sea del mismo tema, ante un
publico académico o profesional que ante otro no especializado. El nivel de exigencia y
rigor es muy variado, y adecuarse al publico es una de las primeras estrategias que hay
que cuidar. Maxime cuando hay una variedad cultural y aun idiomatica, lo que puede
dificultar la fluidez de la comunicacién. En la escuela sabemos que quienes nos escu-
chan son nuestros compafieros y, aspecto clave, el profesor; una cuestion no menor
seria que quien ha de preparar la exposicidn tuviese claro si ésta ha de tener como
destinatarios a los alumnos o mas bien al profesor que ha de juzgarla.

¢Qué voy a decir? Esta es la parte medular de la preparacidn, que en alguna medida
estara determinada por la respuesta a las preguntas anteriores, pero que ha de concre-
tarse en el tema o el contenido de la intervencion. Hay que proponer un titulo que sea
indicativo de ese contenido y que, al mismo tiempo, llame la atencién del publico.

Planificar el desarrollo de la exposicion es asunto capital. Los expertos aconsejan ver-
tebrar primero las partes y la secuenciacién de lo que se va a exponer, antes de pre-
parar en detalle todo el contenido. Esa especie de esqueleto puede, incluso, servir de
esquema introductorio en la propia exposicidn oral, como guia para el publico (Voy a
tratar esto, luego lo otro y, finalmente, desarrollaré...) Luego vendrd la busqueda de
informacidn y la plasmacidn precisa de cuanto se vaya a decir, que debera ajustarse al
tiempo de que se dispone, por lo que habra de distinguirse muy bien entre las ideas
o cuestiones nucleares y mas importantes, frente a otras que podran eliminarse si las
circunstancias de desarrollo del acto lo aconsejan.

Objetivos generales que hay que lograr

Conectar con los asistentes. No solo protocolariamente, sino mediante la vista y la cer-
cania fisica, si es posible. El orador debe dirigir la vista a cada sector del publico, mirar
a los ojos durante unos pocos segundos e ir cambiando esa conexidn visual. Atender a
la reaccidon de los asistentes ante lo que va diciendo para observar que se le escucha,
que se le sigue con atencidén o, en caso contrario, cambiar su modo de exponer.

Mantener su atencién, mostrando conviccién en lo que se dice, exponiendo lo esencial
(sin irse por las ramas) y utilizando citas de autoridad y aun algun recurso humoristico
0 que permita cierta relajacion momentanea en los oyentes.

Lograr su recuerdo, reforzando las ideas principales o la conclusién, repitiendo como
resumen final aquello que interese recalcar. Lo peor de una charla o una exposicion es
gue los asistentes no recuerden nada de lo que ha dicho el orador o que no les haya
aportado ninguna novedad a su pensamiento.

Tercero. Actitud

138

El orador ha de mostrarse cercano, amistoso (dispuesto a solucionar dudas o a comple-
mentar las ideas expuestas, bien al acabar la exposiciéon en un didlogo o, si fuera preciso, en el
mismo acto) conocedor del tema que expone, pero humano (no lo sé todo).
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Cuarto. Estilo

Debe ser claro (definir o explicar términos especializados o poco corrientes), directo, con-
creto y conciso. Hay que evitar palabras tabus o malsonantes y las frases hechas.

Prestar atencién al lenguaje corporal, evitando los tics. Moverse sin prisa delante del pu-
blico (y aun entre los pasillos en un aula), para ser mas cercano. Manejar intencionadamente las
pausas, para subrayar lo que se va a decir o llamar la atencién del publico y los cambios de tono,
evitando lo monocorde. Utilizar frases cortas y sencillas, evitando las retorcidas, llenas de sub-
ordinaciones, que no permiten al publico seguirlas atentamente. Es bueno emplear imagenes o
metéforas, con comedimiento, para facilitar la comprensién y el recuerdo.

Si se emplean medios técnicos (retroproyector, ordenador, video) estos deberian ser un
complemento o un apoyo y no convertirse en el centro de atencidn de los asistentes, ya que en
ese caso no escucharan lo que se diga.

Para corroborar las pautas que hemos de seguir, vamos a hacer una breve exposicién
acerca del papel de San Millan en la historia de la lengua espafiola. El titulo que elegiria para mi
exposicion seria San Milldn no es la cuna del espafiol. Con un afiadido mas: pero si lugar emble-
mdtico para sus primeros textos. Argumentaré que San Millan / La Rioja no son la cuna del caste-
Ilano en el sentido que suele oirse en la calle, porque una lengua no tiene un lugar ni una fecha
de nacimiento. En cambio, La Rioja puede vanagloriarse de que en sus monasterios se gestaron
y custodiaron cédices venerables que constituyen el gran tesoro de la primitiva lengua espaiiola.

Para fundamentar mi argumentacién me basaré en las obras de C. Garcia Turza (2003) y
de C. Hernandez Alonso (1993), asi como en el material audiovisual (PDF) de la restauracion del
codice emilianense 60 (<anabeny.com>) Los asistentes pueden, ademas, ojear la reproduccion
facsimil de las Glosas emilianenses y silenses.

Partimos de una primera afirmacion: El castellano es lengua romance, es decir, proviene
del latin. El nombre de romance se entendia en la Alta Edad Media como ‘lengua comun’, opues-
ta al latin.

El problema que debemos dilucidar es écudndo deja de hablarse latin y empieza a hablar-
se romance?; ¢hay un momento concreto (aiio, década) en el que una lengua deja de ser ellay
pasa a ser otra? Rotundamente, no. De hecho, podriamos considerar que seguimos hablando la-
tin (como los griegos hablan griego, aunque no sea el de hace tres mil afios) porque nunca se ha
producido una ruptura que supusiera el final de esa lengua hablada y su sustitucién por otra. Son
los especialistas los que detectan determinados procesos que, afirman, ya no corresponden a la
lengua primitiva: observamos cémo tempranamente el latin saltu ‘bosquecillo’ pasa a escribirse
(y pronunciarse) soto; filiu se escribira fiio; la forma de futuro de un verbo, lavabo, se transforma
en lavaré, cambiando las marcas morfoldgicas, las mas reacias a los cambios.

También hay que tener en cuenta que surgieron, casi al mismo tiempo, diversas lenguas
romances (francés, catalan, castellano, gallego...): sus hablantes ya no se entendian mutuamen-
te, ni tampoco entendian el latin clasico [los sermones tenian que hacerse en lengua romance,
no en latin] en los siglos IX-X.

Pero... esto no ocurre un lugar concreto, ni en una fecha concreta: “Una lengua no tiene
lugar ni dia exactos de nacimiento” (Hernandez Alonso). La fecha que podemos apuntar es am-
plia y aproximativa; el lugar, una zona geografica: Burgos, Alava, La Rioja y Cantabria, cercana a
otra de habla euskérica (Vizcaya, Alava, norte y centro de Navarra).

Cosa muy distinta es lo que ocurre con la lengua escrita: los documentos pueden datarse,
incluso alguna vez lo indica el propio texto, con afio, mes y dia. Asi observamos textos que entre
las frases latinas dejan entrever palabras, expresiones, frases que ya no son latinas, sino roman-
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ces. Mas tarde aparecen los documentos amplios (a comienzos del siglo XIIl) escritos completa-
mente en castellano.

Y ahi si que La Rioja y San Millan pueden exhibir orgullosamente un puesto de privilegio,
porque aqui se han escrito algunos de los cddices mds importantes de los que han llegado a
nuestros dias, muchos de ellos con glosas.

¢Qué es una glosa?: una aclaracidn, comentario, anotacidn acerca de una palabra o expre-
sidn dificil de un texto escrito: veamos tres ejemplos del cddice emilianense 60: la voz certamina
(hoy, el espafiol culto posee la palabra certamen) la aclara el glosador con otro latinismo, pugna.
La forma verbal gessit (74r) con el verbo fezo ‘hizo’ (una forma que en La Rioja se mantuvo viva
hasta el siglo XIV). Y la frase qui pauperibus reddet la transforma como aclaracién en una frase
de sintaxis espafiola qui dat a los misquinos, con una voz que los hablantes castellanos habian
tomado de los drabes para designar a los mds marginados de la sociedad.

Glosar es un procedimiento muy comun en los textos medievales conservados en Europa
y en Oriente. Hay glosas en textos de muchas procedencias; algunas desde los siglos V-VI. Entre
los cddices visigdticos con glosas sobresale el aemilianense 60: contiene glosas latinas, roman-
cesy, en dos casos, vascas [glosa 31, fol 67v: inuenire meruimur > izioqui dugu; glosa 42, fol 68v:
guec ajutu ezdugu].

Su texto latino es variado (procede de varias piezas encuadernadas tempranamente en
comun), escrito de una sola mano, hacia el siglo X. Las glosas son Iégicamente posteriores (aca-
so, dicen algunos, de finales del siglo XI). Este cddice esta formado por 97 folios en pergamino,
de 188 x 137 mm. Tinta metalodacida, oscura casi negra, y con pequefias iluminaciones en tintas
de color verde, rojo y negro. Una de sus paginas, la contenida en el folio 72r. contiene la glosa
numero 89 que dice asi: (Transcripcion paleografica del Dr. Claudio Garcia Turza)

Cono aiutorio . <de> nuestr<o>
dueno . dueno christo . dueno
salbatore . qual dueno

get ena honore . equal
duenno tienet . ela
mandatjone . cono

patre cono . spiritu sancto
enos sieculos . delosiecu

los . facanos deus omnipotens
tal serbitjo fere . ke

denante ela sua face
gaudioso segamus . Amem

El fragmento latino paralelo que sirve de punto de partida es:

Adiubante domino nostro Ihesu christo cui est
honor et imperium cum patre et spiritu
sancto in secula seculorum ., Amen

(Se halla al final de un sermén -latino- de Cesareo de Arlés y antes del comienzo de otro
de San Agustin)

Este texto se considera, por muchos motivos, el primero de cierta extensién que ya no es
latino, sino romance o, al menos, con muchos rasgos romances: dueno, tienet, fere manifiestan
un tratamiento fonético castellano y no latino; ela como articulo es una innovacién de las len-
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guas romances, ya que el latin no poseia esta categoria gramatical. Y mas claramente aun, cono,
ena constituyen una amalgama de preposicidn + articulo [con + 0; en + la] solo explicable desde
la fonética, la morfologia y la sintaxis romance propias de la zona norte y nordeste de Espafia.

Generalmente se cree que la primera parte de este texto es una verdadera glosa, trasla-
cion del latin al romance o casi romance, en tanto que la segunda parte (desde facanos) es una
afiadido que la inspiracion del glosador ha hecho plasmar como una oracién, un deseo de ver
a Dios cara a cara en el mas alld. Pero, como muy bien expone Garcia Turza, el texto es unitario,
no hay dos partes, y constituye una invocacion; el glosador solicita la ayuda, la intermediacion,
de Cristo para llevar a cabo satisfactoriamente la labor, de manera que pueda merecer la vida
eterna. Esa ayuda (adjutorio), nos dicen algunos autores todavia en el siglo XVI, ha de implorarse
siempre que se vaya a comenzar una tarea, para asi merecer el agrado divino. Podia tratarse de
una oracién habitual que, al encontrar el texto latino indicado, le viene a la mente al glosador,
quien la escribe de una sola tirada en el margen del pergamino.

En conclusién: aunque nadie puede reivindicar como propio de una localidad el nacimien-
to de la lengua espafiola, los riojanos podemos exhibir el papel preponderante en la creacién de
sus testimonios escritos, asi como en su difusién, dada la riqueza y variedad de los cédices que
en San Millan o en Albelda se copiaron y se custodiaron.

2. COMPRENSION ESCRITA. ALGUNAS ESTRATEGIAS DE LECTURA

La adquisicidn de la competencia lectora es un objetivo importantisimo dentro de la en-
sefianza obligatoria, ya que es clave para llevar a cabo un adecuado aprendizaje en las distintas
areas curriculares, asi como para moverse con autonomia en la sociedad, habida cuenta de que
estamos inmersos en una sociedad letrada®. De ahi el peso que se le otorga, sobre todo en las
primeras etapas escolares, para que el estudiante cuente con ese bagaje antes de enfrentarse
a otras tareas que, necesariamente, implicaran poseer una buena comprensién lectora. Debe
guedar meridianamente claro que la ensefianza de esta competencia incumbe a todo el profe-
sorado, no solo al profesorado de lengua, ya que las actividades lectoras se desarrollan en todas
las areas del curriculo escolar.

Durante mucho tiempo se considerd que ser un buen lector suponia dominar suficien-
temente las correspondencias entre las grafias y los sonidos y poseer las adecuadas destrezas
cognitivas que permiten comprender el significado del texto dado. Dicho de otro modo: saber
descodificar un texto vy, llegado el caso, oralizarlo. Ademas, el lector debia buscar lo que dice el
texto, de modo que ni siquiera sus ideas previas acerca del tema poseerian incidencia alguna en
el proceso lector.

Es claro que, en una primera etapa del aprendizaje lector, ha de trabajarse para que el
estudiante llegue a dominar esas correspondencias, sepa oralizar, aunque no solo eso, ya que al
mismo tiempo ha de desarrollarse la comprensién de lo escrito: dotar de significado al texto y
preguntarse lo que no se entiende.

Todo ello solia y suele hacerse aprovechando textos o fragmentos de textos creados a tal
fin, para evitar mayores dificultades de comprensién. Parte del horario dedicado a tales tareas

1. Véase la atencidon que se presta a la lectura y la escritura en el desarrollo de la LOE; el Curriculo de Lengua
Castellana y Literatura (2007) afirma: “El acceso al saber y a la construccion de conocimientos mediante el
lenguaje se relaciona directamente con las competencias basicas de aprender a aprender. El lenguaje escrito
estd en la base del pensamiento y del conocimiento, y permite comunicarse con uno mismo, analizar proble-
mas, elaborar planes y emprender procesos de decision”.
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(cuando no la mayor parte de él) se lo lleva la lectura en voz alta, siguiendo un turno en el que
participa todo el alumnado, con la atencidn y correccién constante del profesor. Solo cuando el
estudiante domina esta técnica lectora se pasa decididamente a la lectura silenciosa, aunque en
muchos casos se atienda a la lectura en voz alta en circunstancias posteriores.

Pese a que no goza de muy buena reputacion pedagdgica, la lectura oral es un ejercicio
de gran valor escolar: dominar la pronunciacién correcta, conocer el papel de la puntuaciény la
acentuacion de las palabras, asi como, lo mas dificil de todo ello, saber dar la entonacién ade-
cuada a un texto, no deja de ser una actividad enriquecedora. Pensemos en que, como escolares
y como ciudadanos, habremos de enfrentarnos en multitud de ocasiones ante la tarea de leer
ante un publico mds o menos extenso un texto: el resultado de un trabajo o el resumen de un
debate, actas de una reunidn, informes, cartas, cuentos a los nifos, noticias a otras personas...Y
iqué interesante resulta una lectura teatralizada, con lectores-actores, o la de un poemal, iy qué
dificil tarea la de hacerlo de una manera adecuada!

Aln mas: la lectura en voz alta es un recurso inapreciable para la verdadera evaluacién
de la capacidad lectora, sobre todo en cuanto a los aspectos de técnica lectora indicados. Eso
si: no puede ser la Unica herramienta, ni siquiera en fases tempranas, ya que debe trabajarse, al
mismo tiempo, la comprensién de lo escrito. En suma, oralizar bien es un objetivo pedagdgico,
pero solo como paso previo para desarrollar una buena comprension lectora.

En las dltimas décadas, se ha insistido mucho en que una lectura competente implica
comprender el texto y construir una interpretacién: asi atribuimos significado a lo escrito, pro-
cesamos la informacion, la relacionamos con la que ya poseiamos y modificamos ésta en conse-
cuencia. Como dice Isabel Solé (1992) “leer es un proceso de interaccion entre el lector y el texto,
mediante el cual aquél intenta satisfacer los objetivos que le impulsan a la lectura”.

Se centra la atencidn no tanto en el texto como en los procesos que interrelacionan este
con el lector y sus conocimientos previos, asi como en las hipdtesis que va formulandose a lo
largo de la lectura, ya que el lector predice acontecimientos, hechos acerca de los personajes,
soluciones o propuestas acerca del mundo creado por el propio texto. De este modo podemos
comprender que hay significados no literales y que a lo largo de la lectura hacemos hipétesis e
inferencias acerca del tema y su desarrollo.

Se huye asi de la creencia en que el texto posee un significado objetivo y Unico, que el lec-
tor debe descubrir, comprender y hacer suyo. Las interpretaciones que hacen distintos lectores
pueden ser todas ellas vélidas y legitimas, en tanto en cuanto cada lector aporta un conocimien-
to del mundo y del tema concreto y hace una asimilacién personal en un didlogo continuado con
el texto.

La buena comprensién exige, por supuesto, que el texto tenga claridad y coherencia, pero
también que el conocimiento previo del lector sea pertinente para el contenido del texto, para
que pueda elaborar una interpretacion. Un asunto clave al respecto es lo que podemos llamar
la distancia 6ptima: si el texto es demasiado cercano (simple) no atrae ni estimula al lector; si
es demasiado lejano, abstruso, le repugna. Pero es comun que el texto contenga expresiones
dificiles, lo que, como estrategia, hace que recurramos a fuentes explicativas.

Por otra parte, resulta evidente que al lector han de proponérsele textos variados, no solo
los clasicos escolares, en los que ejercite esa tarea de comprension y sobre los que pueda llevar
a cabo resimenes, analisis de ideas principales, comparacién con las ideas propias sobre el tema
dado, y que pueda dar cuenta mas libremente en la evaluacion de la lectura en preguntas abier-
tas, no solo en test o series de preguntas de respuesta cerrada y Unica.
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Mas recientemente algunos expertos (Cassany ,2009) van mas alld y proponen como ob-
jetivo lograr una lectura critica que atienda al contexto cultural, la practica social, la tipologia de
textos y sus convenciones, todo ello bajo el término de literacidad, entendiendo que las prac-
ticas letradas se asocian a un contexto institucional especifico, sea el escolar, el de trabajo, el
familiar, etc. Dice V. Zabala (2009) “un tipo particular de texto no tiene significado auténomo e
independiente de su contexto de uso social”.

Para ello plantean trabajar textos cercanos a la realidad social, variados, pertenecientes a
todos los dmbitos sociales, multimedia, sobre los que el lector pueda ejercer una mirada critica.
Su seleccidn se hara mediante consenso con el alumnado, y el didlogo y el debate deben ser
estrategias constantes a la hora de evaluar la lectura. Todo ello para lograr, dice Cassany (2009)

“habilidades para construir una critica personal respecto a todos los temas que nos afectan en
la vida, la escuela o el trabajo, de modo que nos ayuden a comprender, observar y controlar la
direccién que toma nuestra vida”.

Ya hace algunos afios que yo mismo (Gonzélez Bachiller, 2002) apelaba al empleo en la
ensefianza de lengua espainola de textos que muestren al estudiante la existencia de diferentes
lenguas funcionales dentro de la lengua comun, y que algunos de esos textos estuviesen ligados
a la realidad geografica y cultural del alumnado, que fomenten, como objetivo actitudinal, el
interés por la historia y la cultura inmediata de su localidad o su regién y el respeto por las tra-
diciones y usos populares.

Ello no estd, ni mucho menos, reilido con el deseo de que se conozca la gran literatura en
todas sus manifestaciones y que el placer de leer no se agote con autores o temas regionales ni
nacionales; pero no me cabe duda de que la cercania cultural y el arraigo son ingredientes que
favorecen el acercamiento de los futuros lectores a ese mundo maravilloso que es el texto, sobre
todo el texto literario.

Estrategias

Para favorecer el proceso de adquisicién de la competencia lectora hemos de ayudar al
estudiante a asimilar determinadas destrezas cognitivas y aun metacognitivas acerca de la lec-
tura; debe aprender como se aprenden y se aplican estrategias de lectura de forma eficaz, ya
gue no es una competencia que aparezca espontaneamente, aunque a veces se diga que a leer
se aprende leyendo. El estudiante debe conocer procedimientos que hacen que la lectura sea
mas eficaz y cémo y cuando ponerlos en practica. Vamos a repasar algunas de estas estrategias,
aplicdndolas brevemente a un texto dado.

Comprender la finalidad de la lectura

éQué he de leer? ¢Para qué y por qué? Como docentes hemos de partir de la idea basica
de que es capital desarrollar en los estudiantes el gusto por la lectura. No se entenderia que la
escuela no fomentase ese placer y desarrollase todas sus variantes. Es mds: debe hacerse ver al
estudiante que la actividad lectora termina siendo un acto personal y libre que nos introduce
plenamente en nuestro mundo cultural. Y que de nada sirve dominar esta técnica, si luego no
se pone en practica asiduamente y se limita a resolver las necesidades que se suscitan en las
relaciones personales o ciudadanas.

Por otra parte, resulta evidente que no leemos de igual modo unos y otros tipos de texto,
ni tampoco un mismo texto cuando buscamos unos datos que cuando tratamos de estudiarlo
para rendir cuentas en un examen. Por eso es importante hacer comprender al estudiante que
antes de comenzar la lectura ha de plantearse para qué ha de leer ese texto concreto:
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e si ha de leerlo como actividad de estudio, deberd hacer una lectura detenida y sose-
gada, con relecturas y recapitulaciones o resimenes, subrayando los elementos de
mayor importancia, afiadiendo notas o comentarios personales que faciliten su mejor
comprension y asimilacion.

e sjselee buscando informacion?, se debe hacer una lectura selectiva, deteniéndose alli
donde haya elementos de interés, en tanto que bastara una rdpida ojeada a aquellos
parrafos o capitulos no pertinentes para el objetivo deseado.

e la lectura para la resolucidon de problemas, manejo de instrucciones, etc. requiere,
igualmente, una lectura atenta y minuciosa para poder seguir paso a paso las diferen-
tes etapas.

e leer por satisfacer el gusto por la lectura supone diferente actitud, ya que la eleccién de
la obra o el autor permitiran ir comprobando si el interés sigue vivo. Pero, aun en estos
casos, conviene tomar notas, sefialar pasajes o frases que merece la pena recordar o
tener en cuenta, buscar paralelismos, o citas, con otras obras, etc.

e en el caso de una lectura para revisar un texto, se impone aguzar la atencién en la
busqueda de la correccidn, la coherencia, la eliminacion de repeticiones innecesarias
o que afeen la expresidn, los matices |éxicos y semdnticos, etc. Como dicen algunos
expertos, es lectura harto dificultosa, ya que exige colocarse a un tiempo en el yo lector
y en el tu destinatario. Es una labor que ensefia mucho acerca del proceso de escritura.

En esta ocasidn, para la practica que llevaremos a cabo, elijo este texto (fragmento inicial)
periodistico de tema econdmico-social, que nos ensefie algo acerca de la realidad espafiola con-
tempordnea.

Ridiculizada por poetas y libertinos; idolatrada por moralistas; destinataria de los
discursos de politicos, papas, popes y cuantos se suben alguna vez a un pulpito en busca
de votantes o de adeptos; adulada por anunciantes; recelosa de heterodoxias y huidiza de
revoluciones; pilar de familias y comunidades; principal sustento de las Haciendas publi-
cas y garante del Estado del bienestar. La clase media es el verdadero rostro de la sociedad
occidental. En un mundo globalizado, en el que hasta en el mas misero pais siempre se
puede encontrar a alguien con suficientes medios para darse un paseo espacial, solo la
preeminencia de la clase media distingue a los Estados llamados desarrollados del resto.
Los paises dejan de ser pobres no por el puesto que ocupan sus millonarios en el ranking
de los mas ricos -de ser asi, México o la India estarian a la cabeza del mundo dada la for-
tuna de sus potentados-, sino por la extensién de su clase media.

Pero parece que la clase media estd en peligro o, al menos, en franca decadencia.
Eso piensan muchos sociélogos, economistas, periodistas y, lo que es mas grave, cada vez
mas estadisticos. Como los dinosaurios, esta “clase social de tenderos” -como la califica-
ban despectivamente los aristécratas de principios del siglo Xx- ain domina la sociedad,
pero la actual recesién puede ser el meteorito que la borre de la faz de la Tierra. Siguiendo
con la metéafora, el proceso no sera instantaneo sino prolongado en el tiempo, pero inevi-
table. La nueva clase dominante que la sustituya bien pudieran ser los pujantes mileuris-
tas, los que ganan mil euros al mes. Tal y como sucedié cuando los mamiferos sustituyeron

2. Como bien indica F. Zayas (2012) “La busqueda y obtencion de informacidn es una necesidad en los diversos
ambitos de la actividad social”. Ello exige ensefiar también métodos y estrategias para manejar herramientas
de busqueda, maxime en el caso de fuentes electrdnicas fiables.
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a sus gigantes antecesores, los mileuristas tienen una mayor capacidad de adaptacion a
circunstancias dificiles. También se adaptan los pobres, pero no dejan de ser excluidos,
mientras que los mileuristas son integradores de la masa social. Por eso se estan exten-
diendo por todas las sociedades desarrolladas.

El mileurismo -un término inventado por la estudiante Carolina Alguacil, quien es-
cribié un carta al director de EL PAis en agosto de 2005 para quejarse de su situacion labo-
ral- ha dejado de ser un terreno exclusivo para jovenes universitarios recién licenciados
que tienen que aceptar bajos salarios para hacerse con un curriculo laboral. En los ultimos
afios ha incorporado a obreros cualificados, parados de larga duracién, inmigrantes, em-
pleados, cuarentones expulsados del mercado laboral y hasta prejubilados. Se estima que
en Espafa pueden alcanzar en torno a los doce milllones de personas.

(Ramén Mufioz: “Adids clase media, adids. La recesion golpea con dureza al princi-
pal sustento del Estado del bienestar”, El Pais. Negocios 31-5-2009, pp. 4-7)

Activar los conocimientos previos

¢Qué sé yo de esto? Del autor, del género, del tema, tipo. ¢ Qué dice el titulo, o la portada?
En los trabajos mas recientes acerca del proceso lector se insiste mucho en la consideracién
de los tipos de texto, ya que cada uno crea y posee sus propias convenciones escritas. En este
caso, del autor no conocemos gran cosa: suele publicar articulos de tema econdmico-social y
de nuevas tecnologias de la informacién en el diario El Pais. Este aparecié en el suplemento
dominical Negocios (color salmdn) que atiende aspectos econdmicos, empresariales, de politica
econdmica y fiscal. Es una especie de articulo de fondo (de opinidn e interpretacién y de cierta
extensién: 3 paginas) lo que ya nos permite considerar que no debemos buscar noticias o datos
concretos, sino mas bien opiniones y argumentos para comprender una determinada situacion
o un determinado proceso. Tampoco este tipo de textos son de rabiosa actualidad, aunque si
ayudan a comprender hechos o situaciones actuales.

En cuanto al medio en que ha publicado, el periddico es de tirada nacional y prestigiado.
Defiende una linea ideoldgica de izquierda moderada y presta gran atencién a la cienciay a la
cultura, cuidando mucho el lenguaje. Dirigido a la clase media educada y progresista. El titulo y
antetitulo (llamativo, para enganchar al lector) ya nos permiten prever el tema y la idea bdsica
del texto: la recesion econdmica afecta muy gravemente a una clase social, la llamada clase me-
dia, que es uno de los pilares en que se asienta el llamado Estado del bienestar.

Y desde este momento previo a la lectura sosegada del texto podemos apelar a uno de los
recursos que forman parte de las estrategias lectoras: indagar acerca del significado que deter-
minadas voces o expresiones tienen en el texto o que adquieren por el contexto®. La de Estado
del bienestar aparece ya en el titulo (también dentro del texto seleccionado) pero el autor no
se detiene a definir qué se entiende generalmente (o qué entiende él) cuando se habla de ello.
Afortunadamente, podemos utilizar el Diccionario de la lengua espafiola (2001, 222 edicion) de
la Real Academia Espafiola (DRAE) que la define asi: “Sistema social de organizacién en el que se
procura compensar las deficiencias e injusticias de la economia de mercado con redistribuciones
de renta y prestaciones sociales otorgadas a los menos favorecidos”. Ese bienestar descansa so-
bre la educacidn, la sanidad y la prevision social (vejez, dependencia) gratuitas y universales (aun
cuando deben ser sufragadas con impuestos o con aportaciones a través del trabajo).

3. Un comentario Iéxico de este mismo texto puede verse en Gonzalez Bachiller, 2011.
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— Atender a lo importante: a la informacion relevante o nueva frente a la poco pertinente
para la finalidad que persigo. No leemos de igual modo siempre un texto. En este caso concreto
el autor comienza el texto con una enumeracion de rasgos, cualidades o defectos que se han
atribuido a esa clase social. Muchos de ellos son irrelevantes para comprender la idea principal,
pero pueden ayudar a algunos lectores a perfilar la imagen que esa clase ha poseido vy, sin duda,
nos ofrecen el tono o estilo del texto. También las metaforas o imagenes que el autor emplea
para aclarar sus opiniones (los dinosaurios y su extincién) pueden parecer marginales a unos
lectores, que no las incluirian en el resumen; pero pueden ser un recurso explicativo importante
para otros.

Debemos buscar voces o referencias clave, como los elementos o marcadores que organi-
zan el discurso: asi el segundo parrafo se incia con el adversativo Pero. Un detalle como el tipo
de letra ha de llamar necesariamente la atencidn del lector: aparecen algunas expresiones en
cursiva, porque son voces nuevas (mileuristas, mileurismo) o extranjerismos (ranking).

Activar la comprension profunda

¢Qué ideas son las principales? ¢ Cdmo se relacionan con las que yo tengo? Hallamos una
primera idea clave (lineas 5-6): La clase media es el verdadero rostro de la sociedad occidental.
Lo que se corrobora con (lineas 10-12) Los paises dejan de ser pobres... por la extension de su
clase media.

Puesto que muchas veces las discrepancias arrancan de diferentes interpretaciones de las
palabras, veamos, con ayuda del DRAE qué hay que entender por clase media: “Conjunto social
integrado por personas cuyos ingresos les permiten una vida desahogada en mayor o menor
grado”. El autor hace una identificacion entre esta clase media y |la burguesia historica, a la que
se aplicaban muchas de las frases que se relacionan (15-16: clase social de tenderos).

Y ahora deberiamos preguntarnos: équé es occidente y la sociedad occidental? El DRAE, en
su 42 acepcion, lo define como “Conjunto formado por los Estados Unidos y diversos paises que
comparten bdsicamente un mismo sistema social, econémico y cultural”. Si buscasemos en la
ediciones anteriores del diccionario académico, veriamos cémo ha ido cambiando con el tiempo,
adquiriendo mayor protagonismo los Estados Unidos y la perspectiva econémica y social®.

Esto nos da pie para atender un aspecto de enorme trascendencia: la ideologia y finalidad
del texto. Los textos no son neutros (ini siquiera las definiciones de los diccionarios!). Aqui se
nos habla del Estado del bienestar y, probablemente, podemos inferir que busca su defensa aun
cuando cambien las circunstancias sociales, econdmicas o politicas. De ahi el eje argumentativo
de que la clase media es el sostén de ese sistema. Pero jojo! Estas ideas no se fundamentan en
una argumentacion filosdfica o sociolégica o econdmica, con datos, ni siquiera se apela a citas
de grandes autores: es sélo opinidon e interpretacién personal vdlida para el lector en tanto en
cuanto le parezca coincidente.

La segunda idea (22 parrafo) es que esa clase social parece en franca decadencia. Para
mostrarlo apela a socidlogos, economistas, periodistas y lo que es mds grave, cada vez mas
estadisticos. Es un argumento de autoridad genérico (no hay nombres, sino profesiones), pero
épor qué es mds grave la referencia a estadisticos (persona que profesa la estadistica)? Hemos

4. En su edicion de 1984 definia: “Conjunto de naciones de la parte occidental de Europa, y también los que, jun-
to con Estados Unidos, presentan una agrupacion frente a Rusia y los paises comunistas”, con una perspectiva
mas politica. En la de 1970: “Conjunto de naciones de la parte occidental de Europa, de su civilizacién y de
su poderio politico, en oposicidn a los pueblos situados al este, principalmente asiaticos, y a su civilizacién y
poderio”, ni se mencionaba a Estados Unidos.
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de sospechar que ya no se trata de opiniones; parece decir: los datos frios empiezan a mostrar
esa decadencia.

Ahora entra en juego una metdfora llamativa: esa clase social parece a los dinosaurios
(gigantes, pesados, poderosos) que desaparecieron repentinamente (en la escala geoldgica) por
un meteorito o cataclismo. Asi, la recesion se convierte en un meteorito que va a hacer desapa-
recer una clase social basica en la edad contempordnea. Ello enlaza con la tercera idea: va a ser
sustituida por los pujantes mileuristas (linea 21). Se establece asi una clara antitesis entre una
clase en franca decadencia y otra pujante.

Tercera idea: esta nueva clase comienza a manifestarse en 2005, con la queja de una uni-
versitaria obligada a aceptar un salario poco acorde con sus méritos. Ahora (2009) resulta que
esta situacidon afecta a mucha mas gente. Con otra afirmacidn genérica, en tercera persona se
estima, puede haber 12 millones de personas.

Efectuar inferencias

¢Adonde me conduce el texto? ¢Qué hipdtesis plantea y qué soluciones creo que adop-
tard? ¢ Cémo evolucionard? Hay que inferir por lo que dice que tenemos una clara fractura en el
ambito del trabajo y en el &mbito social: frente a un cuadro de mandos, bien pagados, junto al
que cabe afadir a trabajadores cualificados, aparece un amplio grupo de mileuristas precarios
y otro buen nimero de desempleados. La clase media estd adelgazandose paulatinamente. En
este caso, con la decadencia de la clase media, ése resentira la Hacienda?

Evaluar la consistencia del texto con mis conocimientos previos

¢Tiene sentido y utilidad el texto? éme aporta informacién o me aclara otras cuestiones?
éme interesa lo que dice? Este no es un texto de informacidn, no nos proporciona datos; nos
ofrece una visién de un proceso econdémico-social en marcha y la interpretacién de qué impor-
tancia tiene ese proceso y en qué puede acabar. El trabajo va a ser mas precario y peor remu-
nerado, por lo que la clase trabajadora ya no sera, o aspirara a ser, clase media, sino mileurista.

Y, con todo lo anterior, podemos preguntarnos: {este proceso afecta al medio en que se
publica el texto? No olvidemos que los discursos, también los escritos, son una herramienta para
ejercer el poder y la dominacién. Es lo que trata de fijar el concepto de literacidad, que abarca la
comprension de un texto en todos sus alcances: cddigo, género, valores, roles, etc.

Ahora prima la opinion de cada lector.

RESUMEN

Se centra la atencidn en dos de las habilidades comunicativas: expresién oral y compren-
sidn escrita. La necesidad de desarrollar en la escuela las competencias para hablar y escuchar
adecuadamente, cuidando los principios de cooperacién comunicativa, ocupan la primera parte
del tema. Se insiste en las técnicas que favorecen la exposicion oral, su finalidad, objetivos y
preparacion, ejemplificado todo ello en una intervencion acerca del papel del monasterio de San
Millan en el origen y difusidn de la lengua castellana.

En la segunda parte se revisan las teorias acerca de la competencia lectora y la compren-
sidn del texto escrito como interaccion entre el lector y el texto y, ademas, se desarrollan algunas
de las principales estrategias de lectura que el estudiante debe dominar y asimilar. Se subraya el
papel de la activacién de conocimientos previos, la actitud positiva hacia la lectura y la capacidad
de efectuar inferencias como ingredientes favorecedores de una lectura critica. La aplicacion
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practica en torno a un texto periodistico de actualidad permite evaluar la efectividad de tales
estrategias.
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TEMA 11

CONSTRUIR'Y COMUNICAR LA CIENCIA.
RECURSOS PARA LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS EN NIVELES DE ENSENANZA
PRIMARIA DIRIGIDO A LA FORMACION
PERMANENTE DE PROFESORADO PERUANO

M. Carmen de Lemus
M. Pilar Trevino

OBIJETIVOS

e Mostrar a los docentes las experiencias realizadas en centros educativos dentro de la forma-
cion inicial del Grado de Maestro de Primaria de la Universidad de La Rioja.

e Revisar los tipos de recursos y actividades y cémo se pueden utilizar en las clases de ciencias.

INTRODUCCION

En la enseiianza de las ciencias, cuando se abordan los procesos de los seres vivos, el
conocimiento del entorno natural y nuestra propia salud y bienestar, el docente ha de poder
acercar a sus alumnos a una realidad que le rodea pero que necesita interpretar con criterios
cientificos. El maestro convierte el saber cientifico que posee en “saber ensefiable”, ajustado a
las capacidades de sus alumnos. Esto requiere una especial implicacion del profesorado en la
seleccion de contenidos, en el disefio y secuenciacion de actividades y en las decisiones sobre
los recursos didacticos a emplear.

Si partimos de un modelo constructivista del aprendizaje, tenemos que admitir que “no
se trata de ensefiar un conocimiento” sino que cada persona “tiene un conocimiento que debe
desarrollar”. Es, en ese proceso gradual, donde interviene la educacion cientifica. Los elementos
y fendmenos naturales son reales pero cada persona genera un modelo abstracto sobre ellos al
tratar de comprenderlos; este modelo se va modificando y modulando a medida que se adquie-
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ren nuevos datos, se viven experiencias o se contrastan opiniones. La labor del profesor de cien-
cias es ayudar al alumno a hacer ese transito que va desde el fendmeno real hasta la elaboracién
del modelo abstracto que sirve para explicar ese hecho.

Asi, en la adquisicién de las habilidades propias del saber cientifico, no se trata solo de
“saber ciencias” sino también de aprender a “hacer ciencias”. Ese conjunto de destrezas se irdn
desarrollando sobre la base de las experiencias que los profesores propongamos a los alumnos a
lo largo de los cursos escolares de acuerdo con un curriculo organizado en espiral en que se van
tratando los mismos temas ampliando su complejidad y abstraccidon a medida que lo permiten
las capacidades y el nivel de competencia de los alumnos. A estas habilidades cientificas podrian
afiadirse otras referidas a la comunicacion de la ciencia ya que, ademds de contribuir a la com-
prensidén y organizacion de los contenidos cientificos, colabora en gran medida a potenciar las
capacidades comunicativas englobadas en la competencia de Comunicacién Linglistica.

A partir de una dilatada experiencia en la formacion universitaria de profesores de Ense-
flanza Primaria (EP) e Infantil (El), hemos tenido ocasion de entrar en las aulas de estos niveles y
poner en practica con los estudiantes universitarios variadas experiencias analizando sus resul-
tados y compartiendo con los docentes en ejercicio la inquietud y la ilusién por conseguir formas
de innovar en la ensefianza de las ciencias. Trataremos a continuacién de exponer los aspectos
mas relevantes de nuestro trabajo.

1. FORMACION INICIAL DE LOS MAESTROS DE PRIMARIA

En la formaciéon en Didactica de las Ciencias del profesorado de EP y El, tratamos de pro-
mover una reflexién tanto sobre contenidos cientificos como sobre técnicas didacticas y recur-
sos educativos. Posteriormente aplicaran los conocimientos adquiridos en una actividad real
con alumnos de cursos de EP y El. Esta experiencia didactica les aporta nuevos elementos de
reflexion, lo que completard su formacién como futuro profesor.

Una de las experiencias consiste en que los estudiantes universitarios, agrupados en pa-
rejas, planifiquen una sesion practica sobre un tema que debera desarrollar en un curso de un
centro educativo. A lo largo de este proceso reciben al asesoramiento de la profesora, que les
facilita el acceso a las técnicas, materiales y contenidos cientificos que precisen.

En la preparacion de esta sesidn, los futuros docentes comienzan con la elaboracidn de
una informacidn conceptual amplia, lo que denominamos “el conocimiento del profesor”; a par-
tir de ella, debe seleccionar, justificadamente, los conceptos que son adecuados para los alum-
nos a los que va dirigida. En la siguiente etapa tendrdn que reflexionar y decidir sobre como
plantean las actividades, cdmo las secuencian, y los recursos que va a emplear. Se busca siempre
una forma de trabajo déonde los nifios tengan que participar en todo momento y se emplean
distintos recursos que permitan acceder el contenido de forma diversa para poderse ajustar a
las distintas capacidades de los alumnos. A pesar de ser un trabajo grupal en la calificacién se
considera la participacion de cada uno de los integrantes del grupo ya que deben realizar un
informe personal con sus impresiones individualizadas.

Dado que los estudiantes universitarios han tenido pocas oportunidades de interactuar
con escolares y compartir una sesién de trabajo con ellos, la motivacién es muy alta y preparan
materiales con buena calidad y creativos. También lo es por parte de los escolares que reciben
a los grupos de jévenes universitarios y se sienten importantes de ser atendidos por ellos. Los
temas se pactan previamente con los responsables de las aulas y, aunque la presencia de los es-
tudiantes es limitada en el tiempo, se deja parte de los materiales que han elaborado para que
puedan ser revisados y comentados de nuevo entre los nifios y el docente.
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2. RECURSOS

El nivel de desarrollo de la competencia cientifica en los alumnos esta muy condicionado
por el tipo de experiencias y los recursos que pueden ofrecerles sus profesores. Trataremos de
dar una serie de ideas sobre estos dos aspectos basandonos en la experiencia y en bibliografia
especializada. (Garcia Barros, S. y Martinez Losada, C., 2001).

2.1. Libro de texto

Es el recurso mas generalizado y de uso habitual en las aulas. Sobre todo propone conteni-
dos a aprender a través del texto escrito, las imagenes, preguntas y un repertorio de actividades.
Suelen ser escasas las actividades que promuevan el aprendizaje mas alld de la obtencidn de
nuevos conocimientos y aplicacion directa de la informacidn proporcionada previamente o la
correcciodn de errores (Garcia-Rodeja, 1997). En cuanto a las imagenes hay que tener en cuenta
que los alumnos las memorizan y que, si no han sido bien interpretadas, llevan en muchos casos
a errores conceptuales. La comprension de aquellas partes de los seres vivos que son dificiles de
observar, caso de las células por su tamano y diversidad, requieren el uso alternativo de diversas
imagenes ademas de las que aparecen en los textos.

2.2. Biblioteca de aula o del colegio

Libros sobre contenidos relativos a aspectos de la naturaleza, el cuerpo humano, la
morfologia y el comportamiento de distintos tipos de seres vivos presentados con un len-
guaje adaptado a los nifios, permiten, ademas de aficionarles a la lectura, conseguir una
formacidn cientifica si se usan en el contexto escolar y familiar de una forma adecuada. Son
libros que permiten atender a la diversidad de intereses y capacidades lectoras (Feito, R.
2006) y ofrecen un amplio repertorio de informacién y consulta. Proponen, en algunos ca-
sos, experiencias y permiten visionar fotos e imagenes que mejoran a veces a las recogidas
en los libros de texto o, al menos, diferentes con lo cual el alumno puede precisar su modelo
mental de determinados elementos (tipos de seres vivos, fases de su desarrollo, funcio-
namiento...). La lectura en grupo y la busqueda de informacidn, que se puede proponer a
los alumnos respondiendo a preguntas contenidas en una ficha preparada por el profesor,
constituye una experiencia contrastada después de ser utilizada con numerosos grupos de
escolares (Lemus, M. C. y Trevifio, M. P., 2008)

2.3. Colecciones de muestras naturales

Evidentemente son “los reyes” de las posibilidades de conocer a los elementos que
constituyen la naturaleza y sus procesos. No podemos impartir a los escolares lecciones
sobre caracoles, lombrices, escarabajos o mariposas sin que las vean directamente; un mi-
neral o una roca no se consigue reconocer si solo lo vemos en una foto. iCOmo entender las
diferencias en la denticion de los mamiferos sin comparar las mandibulas de un rumiante
con las de un carnivoro!

Habrd una posibilidad, mas limitada por las dificultades de realizacion, de salir de las au-
las y conocer el entorno, o visitar exposiciones y museos, pero “dentro del centro escolar” se
pueden tener colecciones de conchas, hojas, artrépodos, dientes, herbarios, y huesos de ver-
tebrados, restos de seres vivos ( nidos, egagroépilas, huellas....) muestras de minerales, rocas y
fosiles que se sacardn para ser observadas y exploradas por los nifios; si sera conveniente que
las comparen con ilustraciones, que traten de establecer las diferencias y semejanzas porque
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asi comenzaran a hacer ideas sobre cémo y porqué se clasifican y qué relaciones evolutivas les
asignamos entrando asi a unos criterios abstractos del conocimiento cientifico.

La ventaja que tienen estos materiales es que en muchas ocasiones tienen coste cero, ya
que podemos obtenerlos con relativa facilidad del medio natural.

En las valoraciones hechas por los alumnos de los talleres realizados empleando distintos
tipos de recursos, siempre han tenido mejor puntuacién aquéllos que se basaban en materiales
naturales especialmente relacionados con los animales (Molina, S. et al., 2013).

2.4. Laboratorio

La escasa equipacion del laboratorio no puede ser excusa para no llevar a cabo activida-
des experimentales. Todas las casas tienen un “laboratorio” que es la cocina, asi que en muchas
ocasiones materiales muy familiares para los alumnos y de facil acceso nos van a posibilitar la
realizacién de tareas de tipo experimental en perfectas condiciones.

2.5. Maquetas y reproducciones didacticas

Este tipo de materiales permiten acercarse a aquéllos procesos o estructuras que no pue-
den ser observados en situaciones naturales. Los modelos pueden ser imitados por los alumnos
con materiales como la plastilina o arcilla, mejorando asi la observacion de los detalles pero
conservando la idea de que tienen un volumen y unas relaciones espaciales que no se perciben
en los dibujos planos. Otra posibilidad es la construccién de maquetas por los mismos nifios que
reproduzcan ambientes mds amplios: un bosque, una explotacidon minera, el curso de unrio....En
estos casos, los alumnos pueden acercarse a interacciones, a elementos subterraneos o a partes
de un rio que quedan fuera de sus posibilidades de observacién por sus grandes dimensiones.
La reutilizacién de materiales de desecho para este trabajo afiade un componente de educacion
en valores relacionado con el aprovechamiento de los recursos naturales. (Ponce de Ledn, A.y
Gargallo, E., 1999)

2.6. Paginas web

En Internet puede encontrar el profesor numerosas oportunidades para ilustrar las clases
de ciencias. Sus Unicas limitaciones son la falta de volumen y, en muchos casos, la percepcion
del tamafio real. Cuando se eligen imagenes o animaciones hay que reflexionar y preguntarse
¢Qué entendera el nifio sobre ella? ¢Qué estoy viendo yo interesante o motivador en lo que me
ofrece la pantalla? Por ultimo, y no menos importante, asegurarse que no contengan errores: la
experiencia nos indica que, alun tratandose de paginas solventes, a veces, al igual que los libros
de texto, lo que exponen no es totalmente correcto.

El material informatico que va a ser utilizado directamente por los alumnos, debe ser re-
visado y bien conocido por el docente; para que se pueda conseguir un aprendizaje activo se les
propondra a los alumnos no como un juego sino como una actividad reglada mas sobre la que
se comentara y se plantearan preguntas.

2.7. Noticias de prensa

Se trata de un buen recurso de divulgacién cientifica ya que es la forma mas inmediata de
conocer determinados descubrimientos que tardaran tiempo en ser incorporados a los libros es-
colares. Es conveniente adaptar la informacidn resaltando los aspectos principales y que pueden
acercarse al conocimiento que los nifios ya tengan, amortiguar el sensacionalismo que suelen
tener los titulares y permitir un debate donde se expongan las opiniones que puedan surgir.
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3. ACTIVIDADES

Las actividades pretenden acercar a los alumnos a los procesos de “Construccion de la
Ciencia” y “Comunicacion de la Ciencia”

3.1. Visitas a exposiciones, museos o salidas a espacios naturales

Varios estudios sefialan que, cuando se integran en el curriculo este tipo de experiencias
fuera del edificio escolar, se aumenta su impacto educativo.

Para conseguir el mejor resultado educativo de estas actividades, es preciso organizarlas
en tres fases:

ANTES: Se inicia el tema y se realiza la visita en el momento adecuado. En ocasiones la
actividad extraescolar es el detonante de todo el bloque tematico.

El lugar al que se acuda con los alumnos debe ser conocido anteriormente por el docente
quien aportard a los alumnos informacion sobre lo que se va a hacer ese dia y los objetivos
gue se pretende conseguir, de modo que los escolares se hagan a la idea de cual sera su
tarea en cada momento. El profesor puede elaborar una ficha para facilitar el trabajo de
los alumnos.

DURANTE: Los alumnos recogen las informaciones pertinentes o hacen la tarea que les
corresponde dentro de su grupo. Aun en el caso de que se disponga de un guia o monitor
gue acompanie y explique al grupo entendemos que el docente ha de tener decididos
cuales son los contenidos que se han de trabajar con la visita.

DESPUES: A la vuelta en clase se analizan las muestras recogidas, se organizan las informa-
ciones, se ponen en comun las respuestas obtenidas o se establecen relaciones con otros
contenidos.

Las actividades fuera de las aulas suponen para los alumnos una novedad y un cambio en la
rutina escolar y les motivan a repetirlas con familiares y amigos ( Lemus, M. C. y Treviiio, M. P., 2002)

Como resultado de la Ultima etapa los alumnos pueden elaborar un dossier en el que se resuma
la actividad de cada grupo o cada alumno individualmente para poderlo presentar a los compafieros.

3.2. Guiones de observacion

El resultado de esta actividad es una ficha organizada con determinadas caracteristicas
de lo que se presenta en la exposicion. Es interesante que la ficha pueda ser elaborada por los
alumnos, lo que les da la ocasidn de trabajar también con categorias abstractas (color, tamafio...)

La actividad se puede hacer con cualquier elemento al que tengamos acceso, bien por
estar en el entorno cercano o en las colecciones del centro: plantas, hojas, animales, huesos,
minerales, rocas...

En este sentido las plantas son interesantes porque no se desplazan y ademas estan vivas.
Podemos proponer a los escolares que observen la evolucién de una planta a lo largo del curso
escolar, anotando los cambios que se van produciendo.

3.3. Clasificaciones

Una vez realizada la observacién atenta de los elementos de una coleccion, podemos pe-
dir alos alumnos que realicen clasificaciones, para lo cual tendran primero que elaborar criterios
y discutir sobre su idoneidad. Los criterios no tienen que ser los cientificos necesariamente, lo
importante es que sean adecuados y que el agrupamiento sea correcto.
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Un cartel o una caja con casillas, puede servir para que los nifios plasmen graficamente los
resultados de su clasificacidn, y que defiendan su propuesta ante sus companeros.

3.4. Diagramas de flujo

Son un tipo de esquemas que se elaboran para una coleccion de objetos de los que dispo-
nemos y que tienen como finalidad poderlos identificar. En este sentido son similares a las claves
de identificacién que se usan en biologia pero tienen la ventaja de que se visualizan mejor, lo
gue supone una ventaja para los alumnos.

3.5. Actividades experimentales

La realizacion de actividades relacionadas con la experimentacion nos trae la imagen de
laboratorios con costosos materiales donde se llevan a cabo complicados procesos. Nada mas
lejos de la realidad.

Dentro de las etapas de la metodologia experimental sélo una de ellas exige el empleo de
material de laboratorio, el resto implican una actividad intelectual y de reflexion sobre la realidad.

PLANTEAMIENTO DE UN PROBLEMA. Una pregunta es el detonante de todo el proceso
investigador

EMISION DE HIPOTESIS. Buscamos posibles respuestas a ese interrogante y las ordenamos
atendiendo a su posible veracidad.

REALIZACION DEL EXPERIMENTO. Disefiamos el experimento y lo realizamos. Observamos
el fendmeno y tomamos los datos oportunos.

OBTENCION DE CONCLUSIONES. A la luz de los resultados obtenemos una respuesta a la
pregunta inicial.

En el modelo de construccion de la Ciencia que aqui se propone los experimentos pueden
tener distintas finalidades, aunque el fin Gltimo siempre es el de obtener respuestas con garan-
tia a las preguntas que nos formulamos.

El profesor puede hacer participar a los alumnos en cada una de las fases del proceso:

e La realizacién de una experiencia sélo sirve para presentar un fendémeno y provocar
las preguntas de los alumnos. También se les puede pedir que elaboren hipdtesis para
tratar de explicar el hecho que se les ha presentado.

e Se puede proponer a la clase que haga un disefio experimental para comprobar algo y
llevarlo a cabo después.

e Otra posibilidad es presentarles los resultados de un experimento para que obtengan
conclusiones.

¢ Finalmente los escolares pueden realizar una investigacién de tipo experimental com-
pleta, controlando todas las etapas.

Para “comunicar” lo que han realizado, los nifios elaboran documentos escritos en los que
resumen los resultados de la tarea que se les ha encomendado y exponen oralmente su contenido.

3.6. Mapas conceptuales

Se trata de una herramienta muy potente que permite a los escolares establecer relacio-
nes entre conceptos y organizar los contenidos de un tema.
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Constituye una estrategia de aplicacidon en diferentes momentos del desarrollo de un
tema; pueden ser empleados para organizar las aportaciones de una “lluvia de ideas” de los
alumnos, que les motive al comenzar un tema o puede cerrarlo incluyendo todos los conceptos
utilizados en una trama conjunta. Se pueden dejar en las aulas como murales para que sean
revisados y permitan relacionar unos temas con otros.

Resulta interesante que estos mapas sean elaborados en grupos heterogéneos ya que la
interaccion beneficia tanto a los que aprenden como a los que ensefian. (Chocarro, E. y Lemus,
M. C., 2013)

3.7. Dibujos esquematicos

Este tipo de dibujos son muy utiles para que los alumnos representen procesos. Las fle-
chas y otros elementos graficos sirven para imitar el funcionamiento de cualquier sistema.

Se propone a los alumnos elaborar un dibujo esquematico y luego utilizarlo para ayudarse
en la explicacion del fenédmeno a sus compaiieros.

RESUMEN

Tal como hemos propuesto, las posibilidades de presentar los conocimientos y hacerlos
accesibles a los alumnos son muy variadas y se adaptan a las circunstancias del aula, el grupo y
los propios intereses docentes del profesor.

Esperamos haber aportado un apoyo novedoso a los docentes peruanos que pueda ser
adaptado a sus aulas de una forma innovadora y efectiva. Llevarlas a cabo de forma satisfactoria
exige una dedicacién extra y una comunicacion fluida con otros profesionales asi que el trabajo
s6lo ha comenzado.
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TEMA 12
COMPETENCIA MATEMATICA

Clara Jiménez Gestal

OBIJETIVOS

e Comprender qué se entiende por competencia matematica, como se puede desarrollar y
cémo se puede evaluar.

e Descubrir diferentes métodos de ensefianza de las matematicas que favorezcan el aprendiza-
je por competencias.

e Valorar la resolucidn de problemas como una potente herramienta diddactica.

e Conocer diferentes recursos didacticos que faciliten el desarrollo de la competencia matema-
tica de los estudiantes y su capacidad para aprender a aprender.

INTRODUCCION

Podemos entender la Competencia Matematica como la capacidad para detectar las ma-
tematicas presentes en la vida cotidiana y saber resolver los problemas que se nos presentan,
recogiendo la informacidn pertinente, ejecutando los calculos necesarios y razonando de forma
adecuada.

Como docentes nos planteamos el objetivo de formar a nuestros estudiantes para que
sean capaces de desarrollar todas las competencias bdasicas, en concreto la competencia ma-
tematica, pero para poder llevar a cabo esta tarea debemos plantearnos como se producen
los aprendizajes en matematicas y cdmo podemos favorecer el aprendizaje por competencias.
También serd interesante conocer diferentes recursos que podemos utilizar para potenciar estos
aprendizajes.

1. LAS MATEMATICAS Y EL PROCESO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

El aprendizaje forma parte inherente del ser humano. Es el mecanismo por el que el sujeto
almacena informacion en el cerebro y es capaz de recuperarla cuando la necesita para enfren-
tarse a los retos de la vida cotidiana. Podemos diferenciar entre aprendizaje individual, en el que
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el individuo adquiere la informacidn por si mismo, y aprendizaje social, en el que la informacion
es transmitida por otros individuos, de manera intencionada o no.

Los mecanismos por los que se produce el aprendizaje social son esencialmente:

e La enculturacion: supone la asimilacion “inconsciente” de la cultura del grupo por par-
te del individuo. La tendencia innata a observar e imitar la conducta de los adultos, es
fundamental en el proceso. También se produce, entre humanos, por asimilacién de la
informacidon comunicada mediante libros, discos, medios de comunicacion audiovisual...

e La ensefanza: son los mecanismos conscientes que desarrollan determinados indivi-
duos o instituciones, con el fin de conseguir que otros sujetos realicen un aprendizaje
social.

Las matematicas son un elemento de la cultura de la humanidad, y como tal se han de-
sarrollado a lo largo de la historia. Los objetos matematicos se han inventado en diferentes
momentos como respuesta a necesidades de adaptacion al medio, y su conocimiento define, en
cada momento, lo que podemos llamar alfabetizacion matematica.

Diversos estudios antropoldgicos han servido para estudiar de forma comparativa la com-
petencia matemadtica de pueblos con culturas muy dispares. Estas investigaciones muestran que
la cultura matematica de cualquier grupo social se ha generado alrededor de seis actividades o
entornos de accidn que pueden considerarse universales: contar, localizar, medir, disefiar, jugar
y explicar. Bishop (1991) recoge estas seis actividades interesandose por la forma en que han
conceptualizado y definido el campo de las matematicas.

En Bishop (2000) se agrupan las diferentes habilidades matematicas atendiendo a las seis
actividades universales:

e Contar: es una actividad basica, que se remonta a los origenes del hombre. Es im-
portante constatar la universalidad de contar y el empleo de nimeros, de la misma
forma que hay una universalidad para comunicar, a través de los idiomas. Incluye el
razonamiento numérico, el calculo mental, el razonamiento cuantitativo, asi como la
manipulacién de cantidades y la estimacién.

e Localizar es una actividad universal: utilizando el Sol, la Luna, las estrellas,... todos los
pueblos precisan comprender el espacio. Localizar desarrolla dimensiones, coordena-
das, ejes, caminos, simetria, topologia, distancias y direcciones, lugares geométricos.
Encontrar una ruta, orientarse y localizar objetos en el espacio son habilidades mate-
maticas relacionadas con esta actividad.

e Medir es una actividad muy importante para el desarrollo de ideas matematicas en lo
que concierne a comparar, ordenar, clasificar y cuantificar el valor. Medir desarrolla
orden, tamafio, unidades, sistemas de medida, precisién, magnitud continua. Desarro-
lla la capacidad para hacer estimaciones, aproximaciones y la visualizacion. Requiere
habilidades numéricas.

e Disefiar: requiere visualizar, imaginar, interpretar informacion figurativa, dibujar,.... En
el disefio de objetos hay una gran demanda de ideas matematicas relacionadas con
forma, tamafo, escalas, medidas y otros conceptos geométricos. Disefiar desarrolla
forma, regularidad, pautas, construcciones, dibujo, representacién, geometria.

e Jugar: es una actividad universal cuya influencia es muy importante en la sociedad. El
juego necesita de reglas, procedimientos, criterios y llega a ser formalizado y ritua-
lizado. Jugar desarrolla reglas, procedimientos, planes, modelos, juego, satisfaccion,
competicion, cooperacion.
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e Explicar es una actividad tan universal como el lenguaje, y es muy importante para el
desarrollo matematico. Todas las culturas estructuran su idioma, clasifican, tienen sus
narraciones que explicar, y todas tienen sus maneras de conectar ideas a través del
discurso, haciendo uso de capacidades de razonamiento. Desarrolla el pensamiento
l6gico y el razonamiento verbal.

A partir de estos entornos de accién, la sociedad occidental ha desarrollado toda una
tecnologia simbdlica con aplicaciones en casi todos los campos del saber. Esto ha llevado a la
consideracion de las matematicas como una disciplina con gran implicacién en la cultura.

En la actualidad la filosofia de la matematica presta también atencion a la inmersién de
la matematica en la cultura de la sociedad en la que se ha generado, dejando de preocuparse
con caracter exclusivo de la fundamentacién, hecho que ha permitido aclarar y distinguir dos
aspectos de la actividad matematica: la I6gica del descubrimiento y la reconstruccion ldgica. Ac-
tualmente, se considera que el significado de los conceptos matematicos se negocia en el seno
de una cierta comunidad y que los conceptos matematicos forman parte de un proceso de con-
jeturas, refutaciones y modificaciones que dan lugar a demostraciones que tienen una historia
Yy que, por tanto, estan vinculadas a un contexto. Todo esto explica que la historia real de una
demostracién entre muchas veces en conflicto con la presentacién de la misma demostracion
como una certeza histdrica, siendo ésta precisamente la presentacién habitual que se hace en
las aulas, lo cual comporta que los estudiantes tengan una imagen totalmente deformada de las
matematicas.

La consideracién de las matematicas como elemento cultural permite concebir la ense-
fanza de las matematicas como un poderoso medio para el desarrollo de capacidades perso-
nales y habilidades de indole general que sirven para comprender e interpretar la realidad. En
el extremo opuesto aparece otro enfoque epistemolégico de las matematicas que las concep-
tualiza como una coleccidn de objetos preexistentes que estan ahi a la espera de que el alumno
los descubra. La visién que se tenga sobre la naturaleza de las matematicas y las creencias que
sobre ella se tengan en relacidn con la cultura, condicionardn la ensefianza de las matematicas.

Hoy en dia, lejos de considerar a las Matemadticas, Unicamente como una materia formal
y construida lejos de nosotros y de nuestros intereses, se las contempla como un lenguaje pre-
sente en todas las formas de expresidon humana, que emerge como un derecho cultural esencial
de todos los individuos de la sociedad. Por ello es preciso profundizar en su proceso educativo,
planteando nuevas metas que desbordan el papel clasico de esta disciplina, apareciendo cada
vez con mayor fuerza una nueva visién de las matemadticas escolares, que necesita para su cons-
truccién y desarrollo de un nuevo espacio, la Didactica de la Matematica.

La existencia de escuelas competitivas de pensamiento, en relacién a la Didactica de las
matematicas, se puede ver como un estado natural y que favorece el desarrollo de gran varie-
dad de estrategias y enfoques de los problemas desde distintas perspectivas. La complejidad de
los fendmenos puede precisar de la coexistencia de distintos programas de investigacion, cada
uno sustentado por paradigmas diferentes, con frecuencia mezcla de los considerados idéneos
para otras disciplinas. Ahora bien, la evoluciéon y madurez de la Didactica de las Matemadtica ne-
cesita de la creacidn de espacios de comunicacidn entre las distintas perspectivas. Sin embargo,
dada la complejidad de los fenédmenos a los que dedica su atencién la investigacidn, no es asu-
mible una Unica perspectiva que asumiera esa complejidad.

La Didactica de la Matematica se plantea una serie de preguntas: ¢qué enseiiar?, ipor qué
y para qué ensefiar?, éa quién ensefiar?, icuando ensefiar?, icdmo se aprende?, icomo se ense-
fa?, ¢como evaluar lo que se ensefia? Para responderlas hemos de recurrir a diversos marcos
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tedricos de muy distintas materias, lo que pone de manifiesto la complejidad de la elaboracion
del conocimiento didactico. Como fuentes inmediatas directamente relacionadas con la didacti-
ca de la matematica, podemos sefalar: las matematicas como materia cientifica, cuya ensefian-
za y aprendizaje se plantea; la epistemologia y la historia que explican la génesis y el desarrollo
del conocimiento; las ciencias de la educacién, que aportan el analisis de las relaciones en el pro-
ceso educativo dentro de las instituciones escolares, resultando fundamentales en este campo
las teorias curriculares; la psicologia cognitiva y de la educacidn, la sociologia de la educaciény la
linglistica y el analisis del discurso en el aula, sin olvidar las areas de comunicacién e informatica
con las cada vez se establece una relacién mas estrecha.

Se podria pensar que la formacion de profesores de matematicas consiste en aprender, de
manera independiente las teorias psico-socio-pedagdgicas, lingliisticas, cientificas y epistemo-
I6gicas, pero esto no es asi. La Didactica de la Matematica se esta configurando como una dis-
ciplina con caracteristicas propias, multidisciplinar y con un campo tedrico y practico especifico.

El término proceso educativo suele utilizarse para referirse a ensefianza y aprendizaje,
conceptos duales a los que en el lenguaje coloquial se hace corresponder con practica (prescribe
como las personas influimos para que se aprenda) y teoria (describe la forma en que se aprende).
Estos dos aspectos de la educacidn no siempre caminan juntos, ni guardan siempre la debida
relacion, hasta el punto que dividen a la propia comunidad de profesionales.

Es un hecho que hay muchos profesores de matematicas que desdefian todo aquello que
huele a teoria, sobre todo si se trata de teorias que cuestionan su estilo docente. Los argumen-
tos dados son variados, unos cuestionan la utilidad de las teorias y otros su validez. Por ejemplo,
se dice que las teorias de aprendizaje no han aportado gran cosa, ni la pueden aportar, acerca
de como hay que ensefar, pues consideran que la ensefianza es un arte en el que intervienen
factores humanos impredecibles que dependen fundamentalmente de lo que el profesor hace
en el aula, y por tanto como en realidad se aprende a ensefiar es ensefiando. En otros casos se
considera que las teorias son ideales, para pocos alumnos y que la realidad es otra cosa.

Lo que subyace en el fondo es la falta de adecuacion entre las teorias descriptivas del
aprendizaje y las teorias prescriptivas de la instruccion y lo que necesita el profesor son pruebas
bien documentadas sobre por qué una secuencia de ensefianza particular es preferible a otra 'y
algunos medios para saber cuando el alumno esta preparado.

En linea con lo expuesto en el parrafo anterior podriamos hacernos la siguiente pregunta
¢Quién puede decirnos cdmo deberian ensefiarse las matematicas?

La respuesta a esa pregunta puede venir desde tres puntos de vista diferentes:

Epistemoldgico: En el afio 1982 se publicd el informe Corkcroft, sobre el estado de la
Educacidn Matematica en el Reino Unido. Entre las consideraciones del informe cabe sefialar la
recomendacién de que las matematicas escolares deben enfocarse a las necesidades matemati-
cas de la mayoria de los estudiantes que sélo las quieren para usarlas en la vida diaria, mas que
para una pequefia minoria de estudiantes que necesitan conocimientos especializados en sus
estudios universitarios o en su vida profesional.

a) ¢Debe entenderse, bajo esta premisa, que es un error dedicar tiempo a aprendizajes
que son socialmente estériles y que la educacién debe atender Unicamente a aquellos
aprendizajes que son idénticos a los que realmente uno va a necesitar? Basicamente
serian contar, operar, hacer algunas mediciones, interpretar algunas tablas de datos
o graficas y algo de ecuaciones. Los que asi piensan entienden que las Matematicas
son como una herramienta, algo para manejar y aplicar: simbolos y férmulas, hechos
basicos y algoritmos, técnicas bien memorizadas y adiestradas. Bajo esta concepcion
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los alumnos tienen que aprender a rechazar muchas respuestas pertinentes sin entrar
a valorar la razonabilidad de las mismas ni por qué se producen.

b) Enfrentada con la anterior postura se encuentra la de los que creen que “los alumnos
no deben hacer lo que puedan hacer las maquinas y por tanto no hay que presionarles
para que memoricen mecanismos que no acaban de entender”. Lo importante es de-
sarrollar habilidades de indole general que les sirvan para comprender la realidad, la
significacion de los procesos matematicos generales, sabiendo dénde son aplicables y
bajo qué condiciones.

Lo que se pretende también con esta postura es evitar excesivas rigideces, porque
cuando las matematicas se aprenden mecanicamente, los estudiantes tienen dificul-
tades para decidir qué reglas o técnicas aplicar en los casos particulares.

c) Existe también el punto de vista formalista, donde lo importante es el lenguaje formal,
la estructura ldgica. Las ideas matematicas vienen de las definiciones y axiomas y la
tarea del aprendiz consiste en habituarse a ellas y en saber manipularlas de acuerdo
con las reglas del juego. Un efecto negativo derivado de esta concepcidn es la falta de
consideracion de razonamientos informales valiosos. Contrasta con el planteamiento
formalista el de los que afirman que no se trata de manejar simbolos y saber aplicar
las férmulas matematicas, sino que se trata de estimular la creatividad y motivar el
pensamiento reflexivo.

En definitiva queda de manifiesto a la vista de los planteamientos expuestos anteriormen-
te, que existen dos enfoques epistemoldgicos enfrentados:

En uno, las Matematicas son herramientas poderosamente Utiles, base del desarrollo
cientifico y tecnoldgico e instrumento de gestidn de la vida diaria. Se consideran como una co-
leccion de objetos preexistente que estdn a la espera de que el alumno los descubra.

En el otro, las Matemadticas son un medio para el desarrollo de capacidades personales y
habilidades de indole general que sirven para comprender e interpretar la realidad. Se constitu-
yen con objetos que deben ser reinventados completamente por los estudiantes. Objetos que
elabora la mente como consecuencia de la actividad matemidtica.

Se asume que el entendimiento y el significado de los conceptos no se deriva tanto de sus
definiciones como de la clase de problemas que estos conceptos permiten resolver:

Metodoldgico: hay dos tendencias muy diferenciadas en la ensefianza de las matematicas.

e La ensefianza directa, dirigida por el profesor, que presenta las matematicas como
algo elaborado. El estudiante observa, escucha, contesta a preguntas y reproduce lo
que aprende. Se caracteriza por: determinar de forma muy explicita lo que se quiere
gue los estudiantes aprendan; exposicion muy clara de la informacién; realizacion de
ejercicios como el modelo; y una evaluacién basada en el mismo tipo de ejercicios.

e Laensefianza por descubrimiento, que presenta al estudiante situaciones o problemas
adecuados para que cualquier nuevo concepto se pueda relacionar con su experiencia
personal. La clase estd descentralizada y son los alumnos quienes han de elaborar el
conocimiento. Cada uno trabaja a su ritmo y es responsable de su propio trabajo y su
propio aprendizaje. La educacién matematica realista fundada por Freudenthal com-
parte esta vision.

Psicoldgico: las creencias del profesor acerca de como se producen los aprendizajes influ-
yen en las decisiones que tome sobre la manera de impartir las clases y, por tanto, en la eficacia

Accion pedagdgica en los centros escolares. Enfoque tedrico y practico 161



CLARA JIMENEZ GESTAL

de las mismas. Esencialmente podemos considerar dos teorias generales sobre el aprendizaje: la
teoria de la absorcidn (conductismo) y la teoria cognitiva.

La teoria de la absorcién afirma que el conocimiento se imprime en la mente desde el
exterior. Considera el conocimiento matematico como un conjunto de datos y técnicas que se
aprenden mediante memorizacién. Aprender implica copiar datos y técnicas, y el aprendizaje
es acumulativo, eficaz y uniforme. Debe controlarse desde el exterior y el profesor debe mo-
delar las respuestas mediante premios y castigos. La memoria va unida al aprendizaje, pues es
la encargada de fijar el conocimiento. La instruccidn es sencilla: clases colectivas en las que el
profesor muestra el contenido, utiliza el libro de texto como almacén del saber y se encarga de
desarrollarlo, organizar los tiempos y las tareas y evaluar el dominio de la materia. La motivacion
se consigue mediante premios y castigos.

Esta teoria ignora los problemas educativos, las razones del fracaso escolar y el papel que
juegan los errores en el aprendizaje. No tiene en cuenta las diferencias individuales, los intereses
personales o el conocimiento informal que el alumno. Prima el aprovechamiento de las destre-
zas e ignora el desarrollo de las habilidades generales. Ensefia a seguir ciegamente unos proce-
dimientos y, cuando esto ocurre, lo normal es que se empleen rigidamente y que se prefiera la
respuesta mecanica y trabajosa a la mas inteligente o rdpida. Se prima el individualismo (no hay
lugar para la participacion), la sumisidn (se aprende para no ser reprendido) y la pasividad (ya
gue no se motiva el deseo por aprender del alumno). Se enfatiza el conocimiento oficial, el del
libro de texto (no hay otras fuentes de informacidn). Al aplicar esta teoria, aparecen diferencias
importantes entre lo que se pretende ensefar, lo ensefiado y lo aprendido, entre las pruebas y
en sus resultados, no sélo entre diferentes profesores, sino también a lo largo de la carrera de
un mismo profesor.

La teoria cognitiva considera que el conocimiento significativo debe elaborarse desde
dentro. El conocimiento se construye activamente estableciendo relaciones entre lo que ya se
sabe y las nuevas informaciones. El aprendizaje supone cambios en las pautas de pensamiento,
no solamente acumulacién de datos, y depende de los conocimientos previos del alumno y de
su madurez. La memoria debe ejercitarse pero no debe considerarse la Unica forma de aprender,
es mas importante el establecimiento de relaciones. La clase no puede centrarse en la exposi-
cion magistral, debe implicar trabajo auténomo de los estudiantes, y el libro puede servir de
apoyo, pero no debe ser el Unico recurso. La misién del profesor es favorecer los aprendizajes in-
dividuales, facilitando experiencias significativas e interesantes, creando oportunidades para el
desarrollo del pensamiento matematico y evaluando el proceso de aprendizaje de los alumnos.
La curiosidad innata del estudiante hace que el aprendizaje sea una recompensa en si mismo y
le motiva a seguir aprendiendo.

Uno de los puntos débiles de esta teoria es la dificultad para llevarla a la practica: al cen-
trarse en el proceso de aprendizaje es dificil de evaluar si se alcanzan los objetivos; el disefio de
las actividades requiere de mucho tiempo e implicacion por parte del profesor; la diversidad del
alumnado hace necesarios diferentes tipos de actividades con diferentes niveles de dificultad; la
motivacidn interna en ocasiones no es suficiente.

2. COMPETENCIA MATEMATICA: ¢QUE ES? ¢COMO SE DESARROLLA? ¢COMO
SE EVALUA?

Podemos definir la competencia matematica como la habilidad para utilizar y relacionar
los nimeros, sus operaciones basicas, los simbolos y las formas de expresidon y razonamiento
matematico, tanto para producir e interpretar distintos tipos de informacién, como para ampliar
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el conocimiento sobre aspectos cuantitativos y espaciales de la realidad, y para resolver pro-
blemas relacionados con la vida cotidiana y con el mundo laboral, tal como se define en MECD
(2006).

O podemos utilizar la definicidon que aparece en MECD (2013), segun la que es:

La capacidad del individuo para formular, emplear e interpretar las matematicas
en distintos contextos. Incluye el razonamiento matematico y la utilizaciéon de conceptos,
procedimientos, datos y herramientas matemadticas para describir, explicar y predecir fe-
ndmenos. Ayuda a los individuos a reconocer el papel que las matematicas desempefian
en el mundo y a emitir los juicios y las decisiones bien fundadas que los ciudadanos cons-
tructivos, comprometidos y reflexivos necesitan.

La definicidn incide en el papel activo del sujeto a la hora de enfrentarse a las matemati-
cas, y hace referencia a los tres tipos de procesos que PISA evalla:
e Formulacidn matematica de situaciones, identificando los aspectos matematicos y las
variables implicadas para poder resolver el problema que se plantea.

e Empleo de conceptos, datos, procedimientos y razonamientos matematicos. Esto in-
cluye hacer calculos, manejar expresiones algebraicas, analizar informacion proceden-
te de graficos y desarrollar explicaciones matematicas.

e Interpretacién, aplicacién y valoracion de los resultados matematicos, reflexionando
sobre los resultados obtenidos y valorando las soluciones y los razonamientos segui-
dos, si son razonables o si tienen sentido en la situacion.

Un modelo de competencia matematica en la practica

Desafio en el contexto del mundo real

Categorias de incer

y datos; cambio y relaciones; espacio y forma

Categorias de contexto del mundo real: p

I; social; pi

/Pensamiento y accién matemadtica
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Figura 1. Modelo de competencia segun PISA. Fuente MECD (2012).

Hay que tener en cuenta que la competencia matematica no es algo dicotomico, que se
tiene o no, es mas bien una caracteristica gradual, que se puede ir desarrollando. Ademas se
trata de un atributo complejo, compuesto de diferentes capacidades matematicas generales.
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Diferentes estudios se han dedicado a buscar esas capacidades y han elaborado diferentes clasi-
ficaciones. Nos quedamos con la descrita por el marco tedrico de PISA 2012.

e Comunicacidn: tanto para reconocer un problema y comprender la situacion como
para expresar los resultados vy justificar el proceso de resolucion.

e Matematizacién: supone la transformacién de un problema de la vida cotidiana a una
forma estrictamente matematica y la interpretacion del resultado en el problema ori-
ginal.

e Representacion: implica la seleccion del modo mas adecuado para representar una
situacion concreta y la capacidad para pasar de una forma a otra.

e Razonamiento y argumentacion: implica la justificacién de las relaciones entre los dis-
tintos elementos de un problema o de las soluciones.

e Disefio de estrategias para resolver problemas.

e Utilizacion de operaciones y un lenguaje simbdlico, formal y técnico: implica la com-
prensién, interpretacion, manipulacidn y uso de expresiones simbdlicas en un contex-
to matematico.

e Utilizacién de herramientas matematicas: instrumentos de medida, calculadoras, he-
rramientas informaticas.

Cada una de estas capacidades puede dominarse en mayor o menor grado, y la forma en
gue son evidentes varia en cada uno de los tres procesos descritos.

Otro aspecto fundamental de la competencia matematica es la comprensién del conteni-
do matematico y la capacidad para aplicarlo a la resolucion de problemas que se planteen en la
vida cotidiana. Para resolver problemas e interpretar situaciones en contextos personales, pro-
fesionales, sociales y cientificos es necesario recurrir a determinados conocimientos y conceptos
matematicos.

PISA organiza el conjunto de contenidos matematicos basicos para la disciplina en cuatro
categorias: cambio y relaciones; espacio y forma; cantidad; e incertidumbre y datos.

En la categoria cambio y relaciones se contemplan los tipos fundamentales de cambio.
Todo fendmeno natural es una expresion del cambio: el crecimiento de los seres vivos y las po-
blaciones, el ciclo de las estaciones, las mareas. El cambio y las relaciones se pueden representar
visualmente de muy diversas maneras: numéricamente (por ejemplo, en una tabla), simbdlica-
mente o graficamente. Pasar de un tipo de representacidn a otra tiene una importancia capital,
como también la tiene reconocer y comprender las relaciones y los tipos de cambio fundamen-
tales. El cambio y las relaciones comportan el recurso al pensamiento funcional, y este constitu-
ye uno de los principales objetivos de la ensefianza de las matematicas.

La categoria espacio y forma incluye gran variedad de fendmenos que podemos encontrar
en nuestro entorno. Patrones en el habla, la musica, el trafico, las estructuras de los edificios,
el arte. Las regularidades geométricas pueden servir como modelos relativamente sencillos de
muchos tipos de fendmenos, y su estudio no solo es posible, sino también deseable en todos los
niveles educativos. También es importante comprender las propiedades de los objetos y sus po-
siciones relativas, y no restringir el concepto de forma al de unas entidades estaticas. El estudio
de las formas se encuentra estrechamente ligado al concepto de la “comprensién del espacio”.
La comprensién conceptual de las formas incluye asimismo la capacidad de tomar un objeto
tridimensional y plasmarlo en un plano bidimensional, y viceversa, aun cuando dicho objeto
tridimensional se presente en dos dimensiones.
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La nocidn de cantidad puede ser el aspecto matematico mas importante y extendido de la
participaciéony el funcionamiento en nuestro mundo. Incorpora la cuantificacién de los atributos
de los objetos, las relaciones, las situaciones y las entidades del mundo, interpretando distintas
representaciones de esas cuantificaciones y juzgando interpretaciones y argumentos basados
en la cantidad. Participar en la cuantificacion del mundo supone comprender las mediciones,
los calculos, las magnitudes, las unidades, los indicadores, el tamafio relativo y las tendencias y
patrones numéricos. Aspectos del razonamiento cuantitativo —como el sentido de numero, las
multiples representaciones de estos, la elegancia en el calculo, el calculo mental, la estimacidn
y evaluacion de la razonabilidad de los resultados— constituyen la esencia de la competencia
matematica relativa a la cantidad.

La incertidumbre es un fenédmeno que se encuentra en el centro del analisis matematico
de muchas situaciones de los problemas, y la teoria de la probabilidad y la estadistica, asi como
las técnicas de representacidn y descripcion de datos, se han establecido para darle respuesta.
La categoria de contenido incertidumbre y datos incluye el reconocimiento del lugar de la varia-
cion en los procesos, la posesion de un sentido de cuantificacién de esa variacion, la admisién
de incertidumbre y error en las mediciones, y los conocimientos sobre el azar. Asimismo, com-
prende la elaboracidn, interpretacién y valoracion de las conclusiones extraidas en situaciones
donde la incertidumbre es fundamental. La presentacién e interpretacion de datos son concep-
tos clave en esta categoria.

Un aspecto importante de la competencia matematica es que las matematicas se em-
plean en la resolucién de problemas planteados en un contexto. El contexto es aquel aspecto
del mundo del individuo en el cual se encuentran situados los problemas. La eleccién de las
estrategias y representaciones matematicas adecuadas depende normalmente del contexto en
el que se presenta el problema. La capacidad para trabajar dentro de un contexto se valora
enormemente para asignar exigencias adicionales a quien resuelve el problema.

Consideramos cuatro contextos: personal, cuando estan centrados en actividades del indivi-
duo, su familia o su grupo de iguales; profesional, los centrados en el mundo laboral; social, centrados
en la comunidad; o cientifico, cuando hacen referencia a la aplicacién de las matematicas al mundo
natural o cientifico, y aquellos que solamente utilizan elementos de las matematicas.

2.1. ¢Cémo podemos desarrollar la competencia matematica?

En el dmbito escolar, como describe Lupiafiez (2005), el profesor busca los objetivos de
aprendizaje, que se pueden expresar en términos de competencias, y los usa como base para el
disefo de las tareas. Analiza, selecciona y gestiona las tareas, en funcién de los objetivos busca-
dos y prevé las acciones que llevaran a cabo los escolares para resolverlas. Al ejecutar las tareas
los estudiantes utilizan sus capacidades, que se desarrollan con la practica adecuada y contribu-
yen al desarrollo de las competencias matematicas.

En la seleccién de las tareas, que se llevardn a cabo por parte de los alumnos, es donde el
profesor ha de aplicar diferentes metodologias. Dependiendo del alumnado y del contenido con
el que vamos a trabajar habra que desarrollar distintas estrategias.

En ocasiones habremos de plantear situaciones en la que haya que resolver ejercicios de
aplicacion inmediata de féormulas, si de lo que se trata es de mejorar la capacidad de cdlculo. Sin
embargo no es conveniente abusar de ejercicios mecanicos o repetitivos, puesto que el aburri-
miento que produce en los alumnos este tipo de actividad provoca desinterés por la materia.
Es conveniente contextualizar las actividades para despertar el interés de los aprendices por la
tarea.
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Otras veces trabajaremos mediante el uso de recursos manipulables o herramientas infor-
maticas, como software de geometria dindmica para desarrollar la capacidad de establecer con-
jeturas; o plantearemos proyectos relacionados con otras materias para facilitar la capacidad
de razonamiento y argumentacion; o plantearemos la investigacion matematica como punto
de partida de actividades de trabajo en grupo; o utilizaremos los medios de comunicacién para
analizar la informacién desde un punto de vista matematico.

Plantear actividades abiertas que permitan relacionar diferentes contenidos y desarrollar
distintas aproximaciones a los mismos, y sobre todo permitir a los alumnos construir sus propias
teorias, argumentarlas y demostrarlas, hara que su competencia matematica se desarrolle.

Tan importante como responder a como se desarrolla la competencia matematica es la
respuesta a la pregunta écomo podemos evaluarla?

2.2. ¢Como se evalua la competencia matematica?

En el aprendizaje basado en competencias la evaluacion debe estar presente en todas las
fases del proceso. Se debe realizar una evaluacion inicial para comprobar el grado de adquisicién
de las diferentes competencias de los aprendices, y durante el proceso para detectar dificulta-
des de aprendizaje y poder introducir cambios que lo mejoren.

Las actividades de evaluacion de la competencia matematica no difieren mucho del modo
de trabajo para desarrollarla. A partir de un desafio, un problema, una situacién, en el mundo
real se identifican los aspectos matematicos y se formula un problema matematico pertinen-
te para la solucion de la situacion. Una vez identificadas las variables implicadas se emplean
los procedimientos matematicos adecuados para resolver el problema y se obtiene la solucién
en términos matematicos. El siguiente paso es interpretar los resultados obtenidos dentro del
contexto de la situacion problematica y valorar si responden a la pregunta que planteaba el
problema real.

Para recoger la informacidn sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje podemos utilizar
diferentes instrumentos de evaluacidn, tanto para el proceso (contratos didacticos, cuestiona-
rios de autoevaluacidn, bases de orientacion...), como para el aprendizaje (cuestionarios de eva-
luacidn, pruebas escritas, plantillas de observacion, portafolio...)

3. MATEMATICAS BASADAS EN LA COMPETENCIA: RESOLUCION DE PROBLE-
MAS, APRENDIZAJE POR INVESTIGACION, MATEMATICAS EN TRES ACTOS...

Si partimos de la base de que el objetivo que pretendemos al ensefiar matematicas es que
nuestros alumnos adquieran las competencias matematicas necesarias para desenvolverse en
el mundo real, debemos plantear nuestras actuaciones para la ensefanza en ese sentido. Con
este interés en mente surgen varias corrientes, que, en mayor o menor grado, se basan en la
resolucidn de problemas para la adquisicion de la competencia matematica.

La resolucion de problemas como proceso de ensefianza aprendizaje se plantea como
objetivos fundamentales: usar enfoques de la resolucién de problemas para investigar y enten-
der contenidos matematicos; aplicar estrategias de la resolucion de problemas matematicos a
situaciones de dentro y fuera de las matematicas; reconocer y formular problemas a partir de
situaciones dentro y fuera de las matematicas; verificar e interpretar los resultados obtenidos
en relacion con la situacion o el contexto del problema original; adquirir confianza en el uso
significativo de las matematicas.
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Para lograr que las tareas escolares sean auténticos problemas debemos intentar: plan-
tear tareas abiertas, que admitan varias formas de solucion o varias soluciones; utilizar diferen-
tes formatos y diferentes contextos para trabajar un mismo tipo de problema; usar situaciones
de la vida real de los alumnos para plantear los problemas; adecuar la definicién del problema,
las preguntas y la informacidon proporcionada a los objetivos que pretendemos lograr; utilizar los
problemas como motivacion, como reto, y no sélo como ejemplo.

Sobre la resolucion de problemas Polya(1965) planteaba las cuatro fases que se siguen
considerando, con distintas matizaciones segun los autores, fundamentales para resolver un
problema: comprender el problema, concebir un plan, ejecutar el plan y examinar la solucién
obtenida. Estas fases no se refieren solamente a los problemas matematicos, sino que son apli-
cables a cualquier situacion problematica.

Durante la ejecucidn de la tarea es conveniente habituar a los alumnos a seleccionar sus
estrategias de resolucion, y a reflexionar sobre el proceso. También es importante permitir la
interaccion y fomentar la cooperacién entre ellos para descubrir las diferentes soluciones y, me-
diante las explicaciones y justificaciones que se den unos a otros, favorecer el desarrollo de su
competencia comunicativa y su capacidad para argumentar.

El uso de los problemas como herramienta de trabajo ha derivado hacia el ABP (PBL, Pro-
blem Based Learning) aprendizaje basado en problemas. Este es un método de aprendizaje en
el que, a partir de un problema concreto y mediante su resolucién, los aprendices alcanzan los
objetivos de aprendizaje pretendidos.

A la hora de planificar la ensefianza por este método hay que tener en cuenta: los cono-
cimientos previos de los alumnos, que han de ser suficientes para resolver la tarea, y el entorno
en el que se va a desarrollar el aprendizaje, que debe permitir el trabajo auténomo y grupal de
los alumnos.

Deberemos seleccionar los objetivos que queremos que nuestros alumnos alcancen y de-
finir el problema sobre el que van a trabajar. Tendrd que ser un problema o una situacion que
tenga sentido para ellos resolver, solo asi sera motivador; que sea lo suficientemente complejo
como para suponer un reto y amplio como para admitir diferentes modos de abordarlo.

El proceso seguido por los estudiantes en el ABP lo sintetizan Morales y Landa (2004) en:
leer y analizar el escenario del problema; realizar una lluvia de ideas; hacer una lista de lo que se
conoce; hacer una lista de lo que se desconoce; hacer una lista de lo que se precisa para resolver
el problema; definir el problema; obtener informacidn; y presentar los resultados.

Esta forma de trabajar permite al alumno desarrollar sus capacidades matematicas, de
razonamiento, de argumentacion, de sintesis... hasta su maxima capacidad y de manera mas
completa que el trabajo tradicional, en el que el profesor expone los conocimientos que desea
qgue el alumnado asimile y supone que todos los adquieren en igual medida.

Otra corriente con un enfoque similar es el aprendizaje por investigacion que tiene por
objetivo desarrollar y fomentar la curiosidad en los alumnos, y se basa en conseguir que adop-
ten una actitud activa y se planteen preguntas. El proyecto PRIMAS pone a disposicién de los
docentes que quieran aplicar esta metodologia diferentes recursos que pueden ser de utilidad.

Un ejemplo a destacar de aprendizaje por investigacidn son las matemadticas en 3 actos,
que se sirven de la tecnologia disponible para plantear y resolver problemas. Fueron presenta-
das por Dan Meyer en una charla de TED.com titulada “Las clases de matemadticas necesitan un
cambio de imagen”. En el primer acto se presenta a los alumnos una imagen o un video (prefe-
riblemente) que les motive a hacerse preguntas. El segundo acto consiste en la resolucién del
problema por parte de los alumnos, solicitando la informacidn que precisan o buscandola por
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sus propios medios. En el tercer acto, una vez resuelto el problema se presenta la solucién y se
verifica. Puede dar lugar a otro problema.

El aprendizaje por proyectos (POL, Project Oriented Learning) sigue una idea pedago-
gica similar en cuanto al desarrollo del proceso de aprendizaje, -trabajo auténomo de los
alumnos, por grupos, mediante preguntas- pero lo contempla desde una perspectiva glo-
balizadora de la ensefianza. Se trata de presentar proyectos que relacionen los contenidos
de matematicas con los de las otras ramas del saber. El funcionamiento es similar: partimos
de un problema inicial, hay que analizarlo, definir la tarea a realizar y delimitar el problema,
solucionar el problema, discutirlo, implementar el proyecto y hacer un informe final, con in-
formacién no solo acerca del problema si no también acerca del proceso que se ha seguido
para la resolucion del mismo.

4. RECURSOS Y HERRAMIENTAS PARA TRABAJAR LAS MATEMATICAS

El recurso mas habitual con el que contamos a la hora de ensefiar matematicas es el libro
de texto. Confiamos en que recoja los conocimientos que por ley hemos de transmitir y, en
muchos casos, dejamos en manos de la editorial verificar que se adapta a la normativa vigente.
Debemos ser cuidadosos en este sentido, y utilizar el libro como apoyo para nuestra tarea, pero
no como Unica fuente de informacién o manual de actividades.

Miguel de Guzman, en (1993), hizo un repaso a la situacién de la ensefianza de las mate-
maticas reflejando las dificultades que plantea, proponiendo cambios metodolégicos como el
fomento del aprendizaje activo, el uso de la historia como elemento contextualizador y moti-
vador del aprendizaje, y la utilizacién del juego como herramienta de aprendizaje, gracias a su
similitud con la actividad matematica.

Igual que de Guzman, Zoltan Dienes creia que las matematicas -incluso las mas complejas-
se pueden ensefiar de forma entretenida, de modo que los aprendices no piensan en que estan
aprendiendo, sino en que estan disfrutando de ellas. Por ello dedicé parte de su vida al desarro-
llo de recursos y materiales para su ensefanza, como los bloques ldgicos o los cubos multibase.

Figura 2. Bloques légicos de Dienes.

Ambos autores comparten con muchos de los investigadores en Didactica de las Matema-
ticas mas actuales la preocupacién por la motivacion del alumnado. Por eso se esta potenciando
el uso de todo tipo de materiales manipulativos, tanto estructurados como los de Dienes, las re-
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gletas de Cuisener o Montesori, los dbacos, las tarjetas de atributos, los multicubos encajables;
como no estructurados como pueden ser cualquier coleccién de objetos clasificables, juegos
de construccion, de cartas, de tablero, la papiroflexia,... Los juegos simbdlicos como la tienda
o la cocina también ofrecen una buena oportunidad para el aprendizaje de las matematicas en
edades tempranas.

Figura 3. Materiales para trabajar el nimero. Figura 4. Recursos para trabajar la geometria.

En Alsina (2005) podemos encontrar una serie de actividades que recorren los bloques
tematicos trabajados en educacién primaria, mediante el uso de recursos lidico-manipula-
tivos que pueden ayudar a que los estudiantes desarrollen las competencias matematicas
esenciales.

En Ortega (2005) se presenta una coleccién de tareas matematicas, basadas en temas de
interés para los alumnos de secundaria, que pueden servir de modelo al profesorado para dise-
far tareas motivadoras que relacionen las matematicas con la realidad.

En Redal (2009) se reunen propuestas, sugerencias y actividades para mejorar la compe-
tencia matematica, planteadas como complementarias a la actividad habitual del profesor.

El uso del ordenador esta cada vez mas extendido y permite una gran variedad de activi-
dades que pueden contribuir al desarrollo de la competencia matematica.

Por un lado los juegos de plataformas favorecen el desarrollo de estrategias de resolucién
de problemas, los de aventuras gréficas, ademas de esto, fomentan el trabajo cooperativo y la
competencia comunicativa. Por otro lado hay abundante software especifico para trabajar cada
uno de los aspectos importantes de las matematicas. Un ejemplo puede ser Geogebra, una
aplicacién de geometria dindmica que permite modelizar situaciones de forma grafica, de modo
que las construcciones geométricas que se realizan son modificables, lo que favorece que los
alumnos puedan establecer conjeturas y visualizarlas.

La tecnologia actual también nos permite la utilizacion en el aula de numerosos recursos
audiovisuales disponibles en internet. Videos introductorios para el planteamiento de nuestros
problemas, imagenes motivadoras de preguntas, experiencias de otros docentes que nos pue-
den servir de inspiracion. Podemos usar la red como mero repositorio de recursos o bien pode-
mos participar mediante la creacion de contenidos.

El uso de las redes sociales por parte de los estudiantes ha demostrado ser una potente
herramienta de comunicacion, entre iguales y entre los alumnos y el profesor. En este sentido,
en Murillo (2007) se presenta una metodologia de trabajo que utiliza la comunicacién a través
de foros de discusién para favorecer el aprendizaje de la geometria.
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RESUMEN

En este capitulo hemos revisado algunos de los aspectos fundamentales del proceso
de ensefianza y aprendizaje de las matemadticas. También hemos visto como se responde a la
pregunta “¢Como deberian ensefiarse las matematicas?” desde tres puntos de vista diferentes:
epistemoldgico, en el que se enfrentan la vision de las matematicas como herramienta para
el desarrollo tecnoldgico y las matematicas como medio para el desarrollo de las capacidades
personales; metodoldgico, que distingue entre la ensefianza directa de algo concluido y la en-
sefianza por descubrimiento; y psicoldgico, en el que consideramos la teoria de la absorcion y la
teoria cognitiva.

Respecto a la competencia matematica hemos intentado responder a tres preguntas cla-
ve: iqué es? icomo se desarrolla? y écémo evaluarla? Para ello hemos revisado el marco tedrico
de PISA y hemos descrito los tres tipos de procesos que contempla, y las diferentes capacidades
que la conforman. También hemos revisado los distintos bloques en los que se agrupan los con-
tenidos matematicos y las indicaciones para su desarrollo y evaluacién.

Hemos visto diferentes propuestas metodoldgicas para trabajar la competencia matema-
tica, fundamentalmente basadas en un aprendizaje activo y por descubrimiento. El aprendizaje
basado en problemas, el aprendizaje por investigacion o el aprendizaje por proyectos resultan
motivadores para los alumnos y favorecen el desarrollo de diversas competencias, entre ellas la
competencia matematica.

Por ultimo, pero no menos importante, hemos visto diferentes recursos que podemos
utilizar para favorecer los aprendizajes de nuestros estudiantes.
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TEMA 13
DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Ignacio Gil-Diez Usandizaga

OBJETIVOS

e Analizar las principales aportaciones de las Ciencias Sociales (Geografia, Historia e Historia
del Arte) en el proceso de ensefianza-aprendizaje de los niveles escolares no universitarios.

e I|dentificar las dificultades didacticas mas importantes de las Ciencias Sociales en los niveles
escolares no universitarios.

e Examinar las metodologias y estrategias didacticas empleadas en Ciencias Sociales en niveles
de aprendizaje no universitarios.

e Diferenciar los recursos habituales empleados en el aula de Ciencias Sociales.

e Valorar la metodologia, estrategias y recursos propios con el fin de construir un modelo di-
dactico innovador.

INTRODUCCION

La didactica de las Ciencias Sociales, entendiendo por aquella la que afecta a materias
como la geografia, la historia y la historia del arte, posee, en cuanto disciplina académica, una
breve existencia. No obstante, pese a su juventud, en las ultimas décadas la literatura especiali-
zada en lengua espafola sobre esta didactica ha aumentado considerablemente.

Identificada con el desarrollo del aprendizaje del tiempo y el espacio asi como con aque-
llas competencias que se asocian al afianzamiento de una conciencia social y ciudadana, sus
posibilidades educativas no han dejado de crecer.

Recientemente, la educacidn de los valores culturales y artisticos, también integrados en
esta concepcion de las ciencias sociales, ha experimentado un notable impulso. La interpreta-
cion del legado de los antepasados en cada uno de los territorios y pueblos como integrante de
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una herencia amplia, cultural, de toda la humanidad, ha llevado a repensar una nueva didactica
del patrimonio®.

La renovacién de la didactica de las ciencias sociales no puede considerarse ajena a varios
cambios que, en nuestro tiempo, se estan llevando a cabo en materia educativa. El aprendizaje
basado en competencias es, tal vez, el mas relevante?.

La integracion de los desarrollos curriculares de un importante nimero de estados sobe-
ranos en un horizonte comun en el que primar aprendizajes que sean aplicables desde plantea-
mientos transversales, ha modificado las viejas maneras de entender las ciencias sociales. La
aportacion que las mismas pueden ofrecer a la construccién de un pensamiento critico entre los
alumnos es, en este sentido, indiscutible.

Como ciencias “de interpretacién” de los colectivos humanos del pasado y el presente, las
ciencias sociales poseen instrumentos y criterios de andlisis siempre validos para formar ciuda-
danos criticos y responsables. La multicausalidad de un lado, el cambio y la permanencia o el
encuentro entre la perspectiva colectiva y la vision individual de otro, son algunos de los puntos
de arranque de este sentido analitico critico que los alumnos pueden hallar en el aprendizaje de
las ciencias sociales.

Metodoldgicamente, las ciencias sociales han incorporado en su didactica procedimien-
tos y estrategias en las que el alumno asume el protagonismo y la colaboracidn con sus compa-
fieros. La introduccion de técnicas basicas de indagacion permite implicar al aprendiz en papeles
activos, muy alejados de la pasividad de un aprendizaje exclusivamente memoristico®.

Finalmente, los recursos tradicionales utilizados por las ciencias sociales se encuentran
hoy reinterpretados por las nuevas tecnologias, cuestionando la clasica manera de aproximarse
a larealidad desde lo local hacia lo global, para establecer un camino de ida y vuelta sin priorida-
des. Estas tecnologias deben favorecer el desarrollo de la autonomia del alumnado e insertarse
en las aulas contribuyendo a la utilizacién “critica” de la informacion presente on line*.

1. PRINCIPALES APORTACIONES EDUCATIVAS DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Entre las capacidades que las ciencias sociales contribuyen a desarrollar en los alumnos se
encuentran, sin ninguna duda, las espacio-temporales.

La percepcion del tiempo es un asunto que ha despertado cierta discusion entre los espe-
cialistas en el desarrollo del aprendizaje. Hasta no hace algo mas de treinta afos se consideraba
que, siguiendo a Piaget, los estadios inferiores de este proceso limitaban las posibilidades de
actuacién del profesorado. No obstante en la actualidad se considera que, si bien la percepcion
del tiempo es limitada, esta es mucho menor de lo que se suponia y puede trabajarse con técni-
cas muy diversas. De este modo las etapas de Infantil y Primaria en sus primeros niveles deben
tener en cuenta la posibilidad de introducir actividades en las que el tiempo y su transcurrir sean
protagonistas. A este respecto, la conciencia temporal existente debe ser ejercitada para sentar

1. Véase: FONTAL, O. (2013): Educacidn patrimonial. Del patrimonio a las personas. Gijon: Trea.

2. Sobre las competencias y los retos de la educacién en el futuro es especialmente interesante: PEREZ GOMEZ,
A. . (2012):Educarse en la era digital. Madrid: Morata.

3. A este respecto, convertido en un clasico sobre el tema, véase: BENEJAM, P. y PAGES, J. (coords.) (1997), En-
sefiar y aprender ciencias sociales, geografia e historia en la Educacion Secundaria. Barcelona: ICE Universitat
de Barcelona, Horsori.

4, PEREZ GOMEZ, A. I., Op. cit., pp. 221-226.
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las bases de una complejidad mayor que se llevard a cabo en momentos posteriores, siendo la
metodologia esencial para alcanzar objetivos satisfactorios®.

Hoy no es extrafio utilizar recursos procedentes del mundo de la narracion para estimular
este aprendizaje en los mas pequeiios. También el empleo de |la imagen debe estar presente. El
tiempo como percepcion subjetiva se puede comenzar a objetivizar a través de imagenes de los
familiares o de cuentos, mds si cabe si en algunos de ellos se muestran personajes ataviados
con indumentarias de otra época. La implicacién emotiva en el aprendizaje del tiempo, como en
otros casos, podra tener un papel destacado siendo la representacion de animales humanizados,
por ejemplo, un modo adecuado de introducir al nifio en este aprendizaje progresivo.

La aparicidn del tiempo en contextos sociales, e incluso personales, permite introducir
la idea de cambio y permanencia. Los cambios son comprendidos con relativa facilidad por los
alumnos. Mds compleja es la relacion de las modificaciones con la existencia de aspectos que, en
esa mutabilidad, representan la permanencia. La combinacién de cambio y permanencia, cons-
truida desde los hechos sociales, ofrece una magnifica posibilidad de aproximacion a la realidad
de los aconteceres humanos.

En las etapas posteriores el tiempo, mucho mejor conocido en los procesos cotidianos por
parte de los alumnos, no deja de ser extrafio cuando este se acerca a las periodizaciones y eta-
pas establecidas por los adultos. En estos momentos, ademas de los aspectos antes sefialados,
nada desdefables, es interesante afianzar la representacién grafica del tiempo mediante escalas
o “lineas del tiempo”. Ademas de su forma lineal es interesante hacer entender la duracién re-
lativa de cada momento para impulsar una idea, valga la redundancia, de relatividad en nuestro
modo de entender los periodos de la historia y su valoracién.

La contribucidn a la percepcidn del espacio es igualmente una aportacion destacada por
parte de las ciencias sociales. Requiere una toma de conciencia en los niveles inferiores de todo
aquello que rodea al nifio y que forma parte del espacio colectivo en el que se mueve junto al
resto de sus companieros.

La percepcion de los lugares donde la vida del alumno se desenvuelve, en contraste con
los familiares, opera una parte importante de su construccion mediante la representacién del
mismo.. Dar forma a las ideas sobre el espacio es un proceso que debe desarrollarse durante
toda la etapa educativa. Iniciado en sus fases iniciales mediante la elaboracién de croquis acaba-
ré por integrarse en una aproximacion verosimil y proporcionada a la cartografia de los adultos®.

La manera de representarse el lugar donde se encuentran y desarrollan los hechos socia-
les no puede escapar a la reflexidon que sobre el uso y ocupacidn del espacio llevamos a cabo
los humanos. Una educacién en valores de sostenibilidad y armonia con el medio que nos rodea
tiene que formar parte del aprendizaje desde postulados propios de las ciencias sociales’.

Si en las fases primeras del aprendizaje esta sostenibilidad sélo se puede sustentar en lo
cotidiano, en aquello que el alumno experimenta de un modo inmediato, en las Ultimas etapas
de la Primaria asi como en la Secundaria, y sin abandonar la alusién e implicacidn cotidiana, el
alumno puede entender los desequilibrios existentes en el planeta asi como la sobreexplotacién

5. Véase: TREPAT, C. y COMES, P. (1998): El tiempo y el espacio en la diddctica de las ciencias sociales. Barcelona:
Grao.

6. RIVERO, M. P. y GIL ALEJANDRE, J. (2011): “Pensar y expresar el espacio en el aula de infantil”. En RIVERO GRA-
CIA, M2 P. (coord.) (2011): Diddctica de las ciencias sociales en educacion infantil. Zaragoza: Mira, pp. 31-47.

7. SANTISTEBAN, A. y PAGES, J. (coords.) (2011): Diddctica del Conocimiento del Medio Social y Cultural en la
Educacion Primaria: ciencias sociales para aprender, pensar y actuar. Madrid: Sintesis.
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del territorio. La valoracion del uso del espacio, presentado en sus diversos aspectos ofrece una
aportacion mas al pensamiento critico que el alumnado puede elaborar.

Si la contribucidn de las ciencias sociales a la construccidon de los dmbitos espaciales y
temporales es relevante, no lo es menos la que se corresponde a la configuracion del papel del
alumno como individuo integrado en una sociedad y ciudadano de la misma.

En este sentido cualquier ejercicio empatico que podamos llevar a cabo con el alumnado
es fundamental para alcanzar estos objetivos sociales. En las etapas primeras de la escuela esa
empatia tendra que ver con la capacidad real de situarse en el lugar del otro. Interpretar papeles
gue requieran algun tipo de cuestionamiento sobre el significado de ocupaciones y actuaciones
de las sociedades del tiempo pasado, fomentaran, necesariamente, las bases para entenderlas.
También para reinterpretar con otros ojos las del presente®.

Estas maneras de acometer la empatia podrdn presentarse en las etapas posteriores de
otro modo, construyendo simulacros que deban resolver los alumnos en los que se cuestionen
soluciones y situaciones diferentes a las que se constatan sucedidas en el pasado. El proceso
debe conllevar un progresivo conocimiento de las instituciones y entidades sociales a las que
pertenecen los alumnos. En esa aproximacion a las estructuras administrativas y politicas que
sustentan las sociedades humanas se insertan, de modo implicito, los procesos de identidad,
tanto individual como, sobre todo, colectiva.

No es preciso seialar que estos procesos identitarios, tan importantes para la formacion
del alumnado, pueden conllevar unos peligrosos principios de adoctrinamiento excluyente. La
identidad debe construirse desde la afirmacion de lo propio en un contexto de absoluto respeto
a lo ajeno. Asi hoy las instituciones supranacionales abogan por una identidad de los colectivos
humanos bien definida aunque persiguiendo aspectos que las hermanan en el contexto de la
especie humana y el planeta Tierra.

Un aspecto éste que estd orientando la asuncidn del patrimonio como medio educativo.
El legado no se impone desde instancias ajenas a la escuela, se construye desde ella con el con-
curso de los escolares que conciben su patrimonio mas cercano, aunque sea humilde, como una
herencia elegida y no impuesta. Una herencia que contemple elementos culturales, artisticos
y de otros drdenes que pueden residir en objetos y bienes de caracter material o inmaterial,
asumiendo asi tradiciones y otros recursos considerados hasta no hace demasiados afos de
caracter menor. En esta apreciaciéon, asi como en aquellas que conciernen al desarrollo de la
concepcion del espacio y su representacién, es necesario el concurso de otras disciplinas como
la antropologia, la etnografia o las ciencias naturales, sin las que estos principios educativos
siempre quedaran incompletos®.

Cuando las ciencias sociales postulan estimular la consecucién de capacidades que contri-
buyan al desarrollo de la conciencia social y ciudadana, se expresa una atractiva dicotomia entre
lo personal y lo colectivo. Esta aparente contraposicidn, que el alumno también experimenta
en su evolucidn desde la infancia hacia la adolescencia, ofrece muchas posibilidades educativas.

Tal vez la multicausalidad de los actos humanos, contemplada en el transcurso del tiempo,
es una magnifica oportunidad para conocer no sélo los grandes pasajes de la historia, sino para
entender algunos de los comportamientos propios y ajenos mas cercanos del alumnado. La re-

8. Véase: COOPER, H. (2002): Diddctica de la historia en la educacion infantil y primaria. Madrid: Ministerio de
Educacidn, Cultura y Deporte, Secretaria General Técnica, Morata.

9. Una sintesis sobre esta utilizacion puede leerse en: GIL-DIEZ USANDIZAGA, 1. (2013): “La educacién patrimo-
nial en La Rioja”. Berceo, 165, pp. 151-162.
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percusién de lo ocurrido en el pasado con lo que estd ocurriendo en el presente y con su posible
proyeccion con lo que ocurrird en el futuro es uno de los grandes aprendizajes de la historia,
pese a la dificultad de su adquisicion.

2. DIFICULTADES DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

Las ciencias sociales presentan algunas dificultades intrinsecas a las materias que las com-
ponen. Si bien es cierto que algunas de estas dificultades pueden obviarse en los primeros afios
escolares mediante una simplificacion y aproximacién paulatina desde elementos cotidianos al
alumno.

En lo que se refiere a la utilizacién del tiempo, los problemas surgen cuando se incluyen
unidades temporales de magnitudes considerables. En un primer momento el nifio puede ma-
nejar situaciones temporales que aborden una o mas generaciones. Las demas unidades pueden
presentarse aunque se emplee para ello un marco impreciso. Es posible utilizar la lejania tem-
poral sin establecer demasiado su cuantia en afios o siglos. Este “entrenamiento” facilitara el
aprendizaje de etapas posteriores.

Las verdaderas dificultades surgirdn cuando establezcamos sucesiones temporales con
caracteristicas culturales diferenciadas: Roma, la Edad Media, el descubrimiento de América.
Entonces, ademas de la compleja percepcidn de un tiempo amplio y prolongado, los alumnos
se deben enfrentar con la arbitrariedad que ofrece la ciencia histérica, las complicaciones que
marca el denominado tiempo histérico frente al tiempo real. Este es un problema que puede ir
identificindose pero que, hasta los dieciséis afios, no podra abordarse en su total complejidad®.

Por ello, es necesario ir destacando cdmo los hechos histéricos son el resultado de una
interpretacién de los seres humanos y no de verdades absolutas. Es esta una labor dificil en las
etapas de Primaria pues el alumno suele buscar ese tipo de verdades como parte de su apren-
dizaje. Es pues aconsejable no comenzar a mostrar, de forma sencilla, esta dificultad hasta el
ultimo ciclo de Primaria para abordarla con mas intensidad en la etapa de Secundaria.

Estas dificultades que unen las propias de la falta de experiencia temporal de los alumnos
con las que resultan de las codificaciones del mundo académico son, sin embargo, un gran acica-
te para la elaboracién de un pensamiento critico, situado en los parametros de la construccion
progresiva y temporal de las ideas sobre la historia y no en la asuncion de principios inamovibles.

Algo similar ocurrirad con la ensefianza-aprendizaje de la historia del arte. Las “etiquetas”
que utilizamos para situar las obras de arte en el tiempo e identificarlas entre si, aquello que de-
nominamos estilos, posee un valor didactico que debe ser considerado. Estimulante en su base
permitiendo el desarrollo de las técnicas de observacién puede convertirse en una complicacion
cuando el alumno sea capaz de preguntarse por los cambios estilisticos y los procesos tempora-
les que los acompafian, asi como sobre el estilo como representacion colectiva de un periodo y
el trabajo personal de algunas individualidades, es decir de algunos artistas'®.

En lo que se refiere al analisis del espacio ocurre algo similar. Las dificultades a la hora de
manejar magnitudes y concepciones espaciales complejas deben ser interpretadas con mucha
cautela en la etapa Infantil y Primaria para poder ir complicandose en el final de esta ultima eta-

10. Sobre el tiempo histérico resulta interesante pese a referirse a la etapa de Secundaria: PAGES, J. (1997): “El
tiempo histérico”. En BENEJAM, Py PAGES, J. (coords.) (1997): Ensefiar y aprender ciencias sociales, geografia
e historia en la Educacion Secundaria. Barcelona, ICE Universitat de Barcelona, Horsori, pp. 189-208.

11. TREPAT, C., (2011): “Didactica de la historia del arte”. En PRATS, J. (coord.) (2011): Diddctica de la Geografia y
la Historia. Madrid: Ministerio de Educacién. Barcelona: Grad, pp. 89-112.
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pay en la Secundaria. La elaboracion progresiva de codificaciones por parte del alumnado, cada
vez mas complejas, permitird ir abordando el sistema de representacion de los humanos, hoy
reinterpretado con la utilizacién de las nuevas tecnologias®?.

En el caso de la utilizacidn sostenible del espacio no podremos evitar que el alumno, des-
de sus fases iniciales, se encuentre ante las paradojas que producen la satisfaccion de las nece-
sidades del ser humano y la proteccion del medio en el que vive. Es necesario combinar en este
caso la identificacién de la realidad con su vertiente mas destructiva con algun tipo de solucidn
y posibilidad de actuacién, presente y futura, por parte de los alumnos.

Algo similar ocurrird cuando introduzcamos a los alumnos en contenidos sociales median-
te la empatia o incluyamos consideraciones sobre el cambio y la permanencia o la causalidad
multiple en las estructuras politicas y colectivas. En todos los casos las dificultades irdn aumen-
tando en funcién de la complejidad que introduzcamos, siempre reservada para la etapa de
Secundaria. No obstante estos problemas deberan, como ya he sefialado, ir apareciendo para
preparar y adquirir la consecucion de las competencias correspondientes. En el caso de las cau-
sas que explican los hechos del pasado es habitual que el alumno confunda las causas con los
motivos de sus protagonistas y los compare con los suyos propios. Aunque este tipo de compa-
raciones son Utiles para entender los procesos causales y su naturaleza multiple la identificacién,
sobre todo en niveles de Secundaria, puede ser contraproducente.

3. METODOLOGIA Y ESTRATEGIAS DIDACTICAS

No es posible entender hoy la educacién sin la concurrencia de metodologias que colo-
quen al alumno como protagonista del proceso de ensefianza-aprendizaje. El papel activo es, en
cierto modo, asumido en los niveles de Infantil y en los dos primeros ciclos de Primaria. De modo
mas aislado se entiende en el ultimo ciclo de Primaria y en la ensefianza Secundaria.

Es preciso establecer los conocimientos previos que posee el alumno cuando accede a
nuestras aulas e insistir en el aprendizaje alcanzado mediante un procedimiento ciclico. Los plan-
teamientos del aprendizaje significativo, el dmbito colectivo y la zona de desarrollo préoximo son
hoy elementos asumidos por todas las didacticas, incluyendo a las que se refieren a las ciencias
sociales®.

Con estos puntos de partida asi como con otras muchas aportaciones como, por ejemplo,
el tratamiento a una diversidad de forma integral que propone Gardner!*, es necesario analizar
qué estrategias pueden seguirse en la ensefianza-aprendizaje de las ciencias sociales.

Como estrategias mas interesantes deben sefialarse, sobre todo para las etapas de Infantil
y Primaria, las denominadas de indagacion. La utilizacion de los proyectos que ideara Kilpatrick
es muy efectiva en Infantil y primeros ciclos de Primaria. Los proyectos permiten expresar el

12. Véase COMES, P. (1997): “La ensefianza de la geografia y la concepcidn del concepto de espacio”. En BENEJAM,
Py PAGES, J. (coords.) (1997): Ensefiar y aprender ciencias sociales, geografia e historia en la Educacién Secun-
daria. Barcelona, ICE Universitat de Barcelona, Horsori, pp. 169-188.

13. Sobre esta asuncion en los afios noventa véase la sintesis que representa el texto varias veces mencionado
coordinado por Pilar Benejam y Joan Pagés y contrastese con el escrito por Angel I. Pérez.
BENEJAM, Py PAGES, J. (coords.) (1997): Ensefiar y aprender ciencias sociales, geografia e historia en la Educa-
cion Secundaria. Barcelona: ICE Universitat de Barcelona, Horsori.
PEREZ GOMEZ, A. |. (2012):Educarse en la era digital. Madrid: Morata.

14. PEREZ GOMEZ, A. I. (2012), Ibid., pags. 160-175.
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protagonismo del alumno de forma natural. Ofrecen la insercién de competencias de caracter
transversal articulando muy diversas técnicas de ensefianza-aprendizaje?®.

Si los proyectos canalizan o pueden canalizar, en gran medida, los aprendizajes, es nece-
sario indicar algunas técnicas propias o interesantes para la geografia, la historia y la historia del
arte.

Entre las que se refieren al dmbito geografico hemos indicado el importante papel que la
representacion del espacio juega en su aprendizaje. Es interesante insertar en nuestros procedi-
mientos el desarrollo de un progresivo sistema de dibujo basado en la observacion de la realidad,
domeéstica en primer lugar y comun o colectiva en segundo, para ir adquiriendo pardmetros
basicos de representacién cartografica. Siempre mediante la mano alzada se puede comenzar
por sencillos croquis para mediante la utilizacidon de estructuras geométricas ir formalizando la
representacion. Este tipo de técnicas, fundamentales para la comprensidn se deben alternar con
representaciones mas complejas como los Sistemas de Informacién Geografica (SIG), favoreci-
das por los computadores.

Las posibilidades que ofrece la geografia para favorecer el pensamiento critico deben
pasar también por la observacién del medio en el que se vive asi como el habitado por otros.
Las necesidades y los desequilibrios en el uso del territorio, la presencia y nimero de los huma-
nos, seran, como ya indicamos, las bases que regiran el aprendizaje de formas de comunicacion
como del debate y la discusién.

En cuanto a la comprensidn del tiempo es muy interesante la introduccién de imagenes
u objetos propios de quienes nos han precedido®. Utilizando la observacion y el andlisis serd
interesante contar con el concurso de las personas de la anterior o anteriores generaciones y de
sus testimonios. La relacién con los antepasados es bdsica para muchos aprendizajes y de forma
clara para el de la historia. No sélo por la adquisicion experiencial del tiempo sino ademas para
poder ir aproximando al alumno a la idea que la historia debe transmitir como interpretacién del
pasado. Las distintas versiones de un mismo hecho pueden ayudar a esa idea. Ademads consultar
fuentes histdricas proximas al alumnado, como son los testimonios orales, permitird ir profundi-
zando en otras fuentes mas complejas seglin vaya avanzando el aprendizaje.

En un sentido similar al citado podemos introducir al alumno en técnicas de investigacion
propias del historiador. La utilizacidon de juegos que posean reglas asimilables a estos procedi-
mientos, establecidos de forma muy sencilla, es uno de los modos mas interesantes de entender
la historia y de aproximarse a una de sus dificultades mayores: la comprensién del denominado
tiempo histdrico'.El aprendizaje histérico favorece el empleo de metodologias como el estudio
de caso o la resolucién de problemas. El primero de ellos permite profundizar en los procedi-
mientos propios del historiador. En el segundo, la presencia de varias soluciones ofrecerd la
oportunidad de jugar con la historia que pudo ser y no fue asi como, por contraste, con lo que
acontecié.

Es preciso indicar que una de las facultades que las ciencias sociales desarrollan es la de
la memoria. Pese a que en el dmbito de la ensefianza tradicional el papel de ésta ha sido excesi-
vo, no debe desestimarse su presencia y estimulo. La memoria es el elemento activo que debe
contribuir a la consolidacion del aprendizaje. En nuestro proyecto didactico la memoria tiene un

15. BENEJAM, Py PAGES, J. (coords.) (1997), Ibid., pp. 123-150.

16. COOPER, H. (2002): Diddctica de la historia en la educacion infantil y primaria. Madrid: Ministerio de Educa-
cion, Cultura y Deporte, Secretaria General Técnica, Morata.

17.  Véase: PRATS, J. (coord.) (2011): Diddctica de la Geografia y la Historia. Madrid: Ministerio de Educacion. Bar-
celona: Graé.
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papel importante aunque nunca dominante. Su uso debe fundamentarse en su caracter instru-
mental sin convertirse en un fin en si mismo.

Con respecto a la historia del arte cualquier estrategia pasara, necesariamente, por el
empleo de técnicas de observacidn. La aproximacién a obras del pasado debera asumir el corre-
lato con otras del presente. Ademas del apoyo visual a contenidos puramente histéricos como
pueden ser la indumentaria, actitudes o jerarquias representadas o los espacios y edificios rea-
lizados, la historia del arte debe procurar acercar al alumno a los modos de representacién y
de expresion. Las estrategias en este sentido pueden dirigirse hacia la propia expresion plastica
del alumno. Entre las dificultades no citadas en el apartado anterior, en el caso de la historia del
arte se presentardn las que atafien a la dificultad técnica y su consideracién preeminente en el
ambito occidental.

En cuanto a las estrategias vinculadas a la educacidn patrimonial es preciso sefialar la rea-
lizacién de inventarios que reconozcan y organicen aquello que pueda ser considerado como de
interés vy, al fin al cabo, integrador del patrimonio del alumnado. Estos repertorios no deberan
restringirse a los aspectos solamente histéricos, en su sentido académico; deberan incluirse tra-
diciones o manifestaciones que el alumno considere o asuma como propias conformando una
herencia de la que se sienta heredero®.

Hemos citado el papel que las técnicas narrativas pueden tener en todo aquello que se
relaciona con la historia. Recuérdese igualmente la importancia de los relatos visuales que, en
este sentido ofrecen otras perspectivas de aprendizaje. Necesariamente la utilizacidn de estas
estrategias se llevara a cabo teniendo en cuenta otras didacticas como las que se vinculan a la
Plastica.

4. RECURSOS

De lo anteriormente expuesto se entendera que los recursos que pueden contribuir al
desarrollo de una didactica de las ciencias sociales no tienen porqué tener una especial configu-
racion ni materializacién. En funcion de los medios disponibles, podran ser muy variados.

En un principio me referiré a los recursos humanos que pueden configurar, como hemos
adelantado, un destacado protagonismo. Dejando a un lado el papel del profesor, fundamental
en todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, el cual debe poseer una formacién suficiente en
estas materias y, lo que es mas importante, la necesaria curiosidad para interesarse por todo
aquello que surja a su alrededor que sea de interés para sus alumnos. Son los testimonios orales
un recurso ajeno a la propia escuela los que, facilmente utilizables, pueden proporcionar una
ayuda importantisima. No obstante, cualquier presencia ajena conllevard un cuidadoso trabajo
de preparacion sobre los objetivos a alcanzar e incluso un guidn basico para su realizacion.

Entre los recursos materiales son muy destacados aquellos que, ajenos al aula, poseen
un papel altamente educativo. Me refiero a los itinerarios didacticos que contribuyen a romper
con el dominio de espacio habitual de ensefianza como escenario didactico permitiendo aflorar
intereses y relaciones distintas. Los itinerarios requieren una preparacidon minuciosa siendo muy
importante para el conocimiento y andlisis tanto del medio geografico como del patrimonial®.

18.  GIL-DIEZ USANDIZAGA, I., Op. cit.
19. Los itinerarios didacticos son considerados por todos los especialistas como un medio basico tanto para la
aproximacion a la realidad como para establecer una relacién distinta con el alumnado.
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Para el desarrollo de los aprendizajes espacio-temporales existen objetos, imagenes y
narraciones que el alumno tiene a su alrededor que no requieren inversiones econémicas im-
portantes y que, por otra parte son especialmente significativas. Ademads acometer actividades
como la lecto-escritura y el dibujo, llevadas a cabo con materiales tradicionales, papel y lapiz,
son fundamentales para este tipo de aprendizajes, tanto geograficos como histéricos e histori-
co-artisticos.

Pese a esta posibilidad inmediata y claramente “analégica”, las ciencias sociales poseen,
como otras muchas disciplinas escolares, a su disposicion multitud de recursos materializados
en soporte digital.

En principio debo indicar que estos materiales no poseen, en si mismos, ninguna apor-
tacién que no presenten los mencionados anteriormente. Son las metodologias activas, cons-
tructivas y significativas las que ofrecen resultados positivos, sean cuales sean los materiales
empleados. Bien es cierto que en la utilizacidon de un recurso u otro debe tenerse en cuenta
el contexto donde la accidn educativa se producird. Los recursos digitales pueden despertar
el interés del alumnado por su novedad o incluso ser el medio adecuado para el proceso de
ensefanza-aprendizaje si éste, el alumno, lo considera como el medio mas adecuado o habitual
para él. No es despreciable, por otra parte, tener en cuenta cual va a ser el futuro inmediato de
nuestros alumnos en cuanto a los medios que van a utilizar para comunicarse.

Las posibilidades de las herramientas digitales en al dmbito de las ciencias sociales son
muy grandes. Permiten disefiar simulaciones y representaciones temporales y espaciales muy
sugestivas. Especialmente, relevantes para el conocimiento de la escala terrestre en todos los
ambitos aunando visualidad y organizacion de la informacion. Asi mismo los repertorios visuales,
por ejemplo en los que concierne a lugares e imagenes de interés, de todo tipo entre las que se
encuentran las artisticas son primordiales.

Hablamos de repertorios y para ello serd necesario establecer una busqueda en la red.
Una labor destacada para el profesor de ciencias sociales consistird en orientar y establecer
criterios de busqueda. En nuestro tiempo la informacidn no es un problema, éste reside en su
exceso y en la falta de los mencionados criterios para su seleccidn. El profesor de ciencias socia-
les debe y tiene que contribuir a ello, tanto ayudando a desentraiiar algunos laberintos digitales
como a discernir la informacién relevante de la que no lo es.

Ademads de este importante cometido es preciso sefialar que hoy se estan utilizando los
computadores para, a través de estrategias de indagacidn, proponer actividades a los alumnos
en las asignaturas de ciencias sociales. Bien es cierto que este tipo de actividades son recomen-
dables en las Ultimas etapas de Primaria asi como en la Secundaria, pudiendo llevarse a cabo en
las etapas anteriores de forma mucho mds limitada.

Entre las mas interesantes se encuentran la construccion de wikis, la creacion de web
quest, la utilizacidn de busquedas del tesoro o la elaboracidn de blogs y chats. En otro orden de
cosas algunos investigadores estan trabajando en el aprovechamiento didactico de los video-
juegos. Muchos de estos productos comerciales con contenido histérico podrian ser utilizados
bajo la supervision del profesor para reorientar algunos aprendizajes y, sobre todo, estimular al
alumnado mds reticente. No es necesario indicar que este tipo de instrumentos, que podriamos
hacer extensible a cualquier dispositivo movil digital, presentan dificultades de control, tanto
intelectual como en lo que se refiere a los recursos econdmicos?.

20. PRATS, J. (coord.) (2011): Geografia e historia: investigacion, innovacion y buenas prdcticas. Madrid: Ministerio
de Educacién. Barcelona: Graé.
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RESUMEN

La didactica de las ciencias sociales en los paises de habla espafiola va asumiendo en los
ultimos anos el papel que le corresponde. Competente en su aportacién parala comprensién del
tiempo y el espacio su contribucién a la asuncién de una identidad colectiva es hoy indiscutible.

Acusada de estar al servicio de discursos manipulados por los poderes establecidos con
un caracter excluyente, las ciencias sociales hoy son uno de los pilares de un pensamiento criti-
co que permita al alumno establecer su propio criterio en el dmbito de un colectivo ciudadano
igualitario y libre.

Frente a los parametros del pasado que identificaban a la geografia, la historia y la historia
del arte con una Unica funcién: el ejercicio de la memoria y la ausencia de un trabajo compren-
sivo, la didactica de las ciencias sociales considera que el alumno puede entender estas discipli-
nas como medios de interpretacion de la realidad donde constatar acontecimientos, comporta-
mientos y actuaciones del pasado para entender el presente y poder decidir mejor en el futuro.

En esta nueva dimension las metodologias educativas innovadoras procedentes de la se-
gunda mitad del siglo XX, e incluso de su primer tercio, se estan aplicando a estas disciplinas con
un éxito destacado. Es posible un aprendizaje significativo que les aporte un valor instrumental,
mas alla de la erudicidon, y que contribuya a formar alumnos con opinidn propia y un sentido
critico sobre la realidad que les ha tocado vivir.
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TEMA 14

INNOVACION EDUCATIVA E INTEGRACION
CURRICULAR DE LAS TIC

Raul Santiago Campion

OBIJETIVOS

e Distinguir distintos tipos de recursos tecnoldgicos en funcién de su tipologia: basicamente,
los relacionados con el hardware y de software.

e Analizar el potencial de cada uno de ellos para la mejora de los procesos de ensefianza-
aprendizaje

e Comprender y saber utilizar las actuales tendencias en la creacidon de materiales didacticos,
insistiendo en la necesidad de contar con un «modelo pedagégico y metodoldgico» que ayu-
de a los docentes a trabajar bajo procesos que impliquen la aplicacién de algun sistema de
calidad.

e Reflexionar sobre los nuevos roles docente y discente», determinando cuales pueden ser
las funciones y actividades que ambos agentes asumen cuando el proceso de ensefanza-
aprendizaje esta mediado por TIC.

e Valorar la importancia de un adecuado modelo metodoldgico coherente con la integracién
curricular de las TIC.

INTRODUCCION: TIC E INNOVACION EDUCATIVA

La definicién del concepto de innovacion educativa ha sido objeto de un amplio trata-
miento bibliografico. Mientras unos ponen el acento en la estrategia empresarial y su capacidad
(competencia) de adaptacién al mercado mediante la aplicacion de la tecnologia y de los cam-
bios organizativos asi como en el desarrollo de las competencias personales (Gofi Zabala 1999),
otros se refieren mas a las intervenciones destinadas a modificar las actitudes, ideas y modelos
pedagdgicos a través de la introduccién de nuevos proyectos, materias curriculares, estrategias
de ensefianza y aprendizaje u otras variantes de la organizacién escolar (Carbonell, 2001). En esa
linea y con un enfoque mas centrado en los procesos de ensefianza-aprendizaje cabe destacar
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la definicion de autores como Mioduser (Mioduser y otros, 2003), que creen que la innovacion
debe ir encaminada a proporcionar a los estudiantes las competencias necesarias para un apren-
dizaje mds activo e independiente, que los motive hacia el aprendizaje colaborativo y basado en
proyectos.

Por lo tanto, tenemos que considerar al menos tres elementos a la hora de definir las
caracteristicas de la innovacion pedagdgica. En primer lugar la estructura educativa entendida
como las instituciones dedicadas a la educacion con sus inercias y con las personal que las diri-
geny aquellas que ejercen su labor docente. Por otro lado, el entorno social y cultural que rodea
a estas organizaciones y que ejerce como elemento de presion hacia el cambio. Y por ultimo, el
alumnado como sujeto activo o pasivo (esta es una diferencia esencial) de este cambio metodo-
légico.

Frecuentemente se asocia la innovacidn con la integracidn curricular de las TIC. Entre ellas,
podemos destacar, tanto los recursos de hardware (Pizarras Digitales, Equipos informaticos, ta-
bletas) como de software (aplicaciones, programas educativos, apps para dispositivos méviles
y libros electrdnicos) y, finalmente, los recursos de la denominada web colaborativa o web 2.0.
Todas ellas se estdn convirtiendo en un recurso potencialmente revolucionario para la educa-
cion. La utilizacion de estos recursos implica una mayor autonomia en el proceso de aprendizaje,
pero también la dificultad de saber moverse, de ser capaz de discernir contenidos significativos,
de desplegar criterios que guien. Es aqui donde tienen un papel de suma relevancia los ‘nuevos’
profesores, los profesores ‘alfabetizados’.
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Figura 1. Una propuesta sobre integracion curricular de las TIC (Santiago, 2013).
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1. RECURSOS DE HARDWARE

El término hardware se refiere a todas las partes tangibles de un sistema informdatico
sus componentes son: eléctricos, electrénicos, electromecanicos y mecdanicos. Son cables, ga-
binetes o cajas, periféricos de todo tipo y cualquier otro elemento fisico involucrado; contra-
riamente, el soporte ldgico es intangible y es llamado software (siguiente apartado). Veremos
los siguientes elementos: la Pizarra Digital Interactiva ( incluyendo los distintos periféricos
necesarios para su utilizacion), los equipos informdaticos (en distintas modalidades de uso) y
los dispositivos méviles

1.1. La Pizarra Digital Interactiva (PDI)

La pizarra interactiva, también denominada la pizarra digital, consiste en un equipo in-
formatico conectado a un video proyector, que muestra la sefial de dicho ordenador sobre una
superficie lisa y rigida, sensible al tacto o no, desde la que se puede controlar el ordenador, hacer
anotaciones manuscritas sobre cualquier imagen proyectada, asi como guardarlas, imprimirlas,
enviarlas por correo electrénico y exportarlas a diversos formatos. La principal funcién de la pi-
zarra es, pues, controlar el ordenador mediante esta superficie con un boligrafo, el dedo u otro
dispositivo como si de un ratdn se tratara. Es lo que ofrece interactividad con la imagen y lo que
lo diferencia de una pantalla digital normal (ordenador + proyector).

Basicamente necesitamos utilizar estos elementos:

Una pizarra interactiva debe incluir como minimo los siguientes elementos:

e Ordenador multimedios (portatil o sobre mesa), dotado de los elementos bdasicos.
Este ordenador debe ser capaz de reproducir toda la informacién multimedios alma-
cenada en disco. El sistema operativo del ordenador tiene que ser compatible con el
software de la pizarra proporcionado.

e Proyector, con objeto de ver la imagen del ordenador sobre la pizarra. Hay que prever
una luminosidad y resolucion suficiente (Minimo 2000 Lumen ANSI y 1024x768). El
proyector conviene colocarlo en el techo y a una distancia de la pizarra que permita
obtener una imagen luminosa de gran tamafio.

¢ Medio de conexion, a través del cual se comunican el ordenador y la pizarra. Existen
conexiones a través de bluetooth, cable (USB, paralelo) o conexiones basadas en tec-
nologias de identificacién por radiofrecuencia.

e Pantallainteractiva, sobre la que se proyecta la imagen del ordenador y que se contro-
la mediante un puntero o incluso con el dedo. Tanto los profesores como los alumnos
tienen a su disposicidn un sistema capaz de visualizar e incluso interactuar sobre cual-
quier tipo de documentos, Internet o cualquier informacién de la que se disponga en
diferentes formatos, como pueden ser las presentaciones multimedios, documentos
de disco o videos.

e Software de la pizarra interactiva, proporcionada por el fabricante o distribuidor y
que generalmente permite: gestionar la pizarra, capturar imagenes y pantallas, dispo-
ner de plantillas, de diversos recursos educativos, de herramientas tipo zoom, conver-
sor de texto manual a texto impreso y reconocimiento de escritura, entre otras.

Sefialar que la adquisicién de una pizarra interactiva incluye la pantalla, los elementos
para interactuar con ella (rotuladores, borradores, etc.), el software asociado y todo el cableado
correspondiente. A esto hay que anadir el proyector, el ordenador asi como los periféricos y
accesorios que se consideren necesarios.
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En cuanto a los modelos, podemos distinguir dos grandes tipos:

PDI (pizarra digital interactiva): El caso en que el profesor realiza las anotaciones des-
de y sobre la superficie de proyeccion. Los elementos que la forman son una pizarra
conectada a un ordenador y éste a un video proyector. Utilizando una pizarra interac-
tiva podemos llevar a cabo todas las funciones. Igualmente, en algunos modelos se
puede utilizar el dedo. Utiliza tecnologia por induccién electromagnética vy si es tactil
puede ser por infrarrojos, resistiva u éptica.

PDIP (pizarra digital interactiva portatil): Aunque una PDI se puede mover de un lugar
a otro poniéndole un soporte con ruedas, se dice que una PDI es portatil cuando cum-
ple una de las dos funciones siguientes, por un lado, se puede trasladar facilmente de
una clase a otra y de un lugar a otro y ademds puede impartir la clase desde cualquier
lugar del aula y se puede utilizar cualquier superficie de proyeccidén aunque sea una
pantalla enrollable o una pantalla gigante en un auditorio.

Figura 2. Esquema funcionamiento PDI.
Fuente: http://edgarleguizamontarazona.files.wordpress.com/2010/03/tablero-digitai-uso.jpg.

A estos dos modelos, podriamos afiadir la utilizacién de la pantalla de la PDI, o simplemen-
te de una pantalla o una pizarra tipo Veleda conectada a una tableta y, mediante una conexién
inalambrica, tanto el profesor como los estudiantes pueden proyectar o interactuar con los
contenidos de su tableta y pueden ser vistos por el resto de compaiieros.

Por ultimo, sefalaremos las principales marcas de PDI:
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3M Digital WallDisplay. http://solutions.3m.co.uk/wps/portal/3M/en_GB/EU-Office/
Home/ProdIinfo/MeetingsPresentations/DigitalWallDisplay/

Artigraf — Interwrite. http://www.artigraf.com/InterWrite/schoolboard.htm
Cleverboard. http://www.clever-products.com/5.html

e-Beam. http://www.studyplan.es/pdi.php
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¢ Mimio. http://www.mimio.com/solutions/education/index.php
e Promethean. http://www.prometheanworld.com/uk/
e Smart Board. http://www.mundosmart.com/

e Teamboard. http://www.teamboard.com/education.php

1.2. Elrincdn del ordenador

Es frecuente en los centros de infantil y primeros cursos de la educacidn primaria. Este
«rincén» constituye un espacio de aprendizaje organizado dentro del propio aula y que es utiliza-
do, bien por el docente para acceder a materiales que son mostrados a los estudiantes (normal-
mente conectado a una Pizarra Digital Interactiva-PDI), o bien por los propios nifios y nifias que
acceden individualmente o por parejas para trabajar en actividades interactivas y que pueden
estar adaptadas a sus propias necesidades educativas. Este equipamiento se complementa con
una conexion a Internet y un sistema de proyeccion.

1.3. El aula o sala de ordenadores

Ha sido frecuente que su utilizacién surgiera como una «rentabilizacién» del aula de com-
putadoras del centro, espacio que se utilizaba para el aprendizaje de herramientas informaticas
y ofimaticas. Suele contar con un nimero de equipos que permita el trabajo bien de modo
individual o por parejas (entre 15 y 30 equipos). Lo ideal es que el aula esté dispuesta en forma
de «U» de modo que permita al docente una visidn global de los estudiantes y el trabajo que
realizan. El equipamiento se completa con una conexién a Internet, un sistema de proyeccion
(no suele se habitual en este caso la PDI), un menud de acceso a los programas y aplicaciones
y es relativamente usual la utilizacidn de un sistema de monitorizacion de las pantallas de los
estudiantes Es importante contar con habilidad en el manejo de un grupo, destrezas que van
desde el acompafiamiento al aula de ordenadores, la dindmica de trabajo, la resoluciéon de los
habituales imprevistos (caida de la red e imposibilidad de acceder a Internet...), hasta la selec-
cion de actividades complementarias al trabajo con el ordenador. Para muchas de estas tareas
puede ser interesante contar con un par de alumnos/as aventajados en el uso de estas tecno-
logias que a buen seguro nos ayudaran a resolver de modo rapido y eficiente gran cantidad de
estas situaciones.

1.4. Aula movil

Cada vez mas habitual en los centros. En el fondo, se trata de acercar «la tecnologia a los
estudiantes» en vez de los «estudiantes a la tecnologia». Es frecuente el uso de “Tablet PCs” y/o
Tabletas digitales con conectividad WIFI que se trasladan en un «carrito» que a su vez dispone
de un sistema eléctrico de carga de las baterias de los equipo y también un punto de acceso
inaldmbrico. Los conocimientos y habili- dades necesarias son practicamente las mismas que las
sefialadas para el contexto descrito anteriormente. Habra que prestar una especial atencion al
traslado del carrito y asegurarse de que cada equipo queda guardado en su correspondiente es-
pacio y esta conectado eléctricamente. La ventaja de este sistema frente al aula de ordenadores
radica en que los estudiantes integran las TIC dentro de su propio contexto fisico y se evita el
traslado y consiguiente pérdida de tiempo.

1.5. Dispositivos moéviles (tabletas)

Nos estamos refiriendo a la utilizacién de modo mds o menos permanente de dispositivos
moviles (aun mas maviles que un tablet pc) y que son adquiridos por los estudiantes o también
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distribuidos por el centro y que son utilizados de modo individual y quasi-permanente. Este con-
texto, amplio, flexible y versatil posibilita el aprendizaje y acceso a los contenidos dentro y fuera
del aula, dentro y fuera del horario escolar.

Figura 3.

2. RECURSOS DE SOFTWARE

Se entiende como software al equipamiento légico o soporte ldgico de un sistema in-
formatico, que comprende el conjunto de los componentes necesarios que hacen posible la
realizacién de tareas especificas, en contraposicion a los componentes fisicos que son llamados
hardware. Los componentes ldgicos incluyen, entre muchos otros, las aplicaciones informaticas;
tales como el procesador de textos, los programas de presentaciones, que permite al usuario
realizar todas las tareas concernientes a la edicion de textos; el lamado software de sistema, tal
como el sistema operativo, que basicamente permite al resto de los programas funcionar ade-
cuadamente, facilitando también la interaccién entre los componentes fisicos y el resto de las
aplicaciones, y proporcionando una interfaz con el usuario. En este apartado veremos los pro-
gramas de ofimatica, las Herramientas de Autor, los sistemas de gestion del aprendizaje (LMS),
las apps para dispositivos moviles y el libro electrénico.

2.1. Programas de ofimatica

Destacaremos en este apartado los tres programas mas utilizados por los docentes. En
primer lugar, los procesadores de textos. Se trata de programas con capacidad para la creacion
de documentos que permiten hacer todo lo que anteriormente se hacia con los programas de
imprenta tradicionales. Pueden definirse como una aplicacién informatica destinada a la crea-
cién o modificaciéon de documentos escritos por medio de una computadora. Existen diferentes
tipos de procesadores, entre los cuales estan: Lotus Word Pro, Word Perfect, Word Pad, Micro-
soft Word, entre otros. Por su parte, las hojas electrénicas, llamadas también hojas de célculo,
son hojas cuadriculadas, porque estan formadas por filas que se enumeran a partir del nimero
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uno y columnas que se identifican por la letra del alfabeto. Las hojas electrdnicas estan creadas
para que sirvan de apoyo a aquellas personas del mundo financiero, empresarial y a otras areas
en la realizacion de sus trabajos. Entre esos trabajos estdn: llevar un inventario, cuentas por pa-
gar, cuentas por cobrar, némina, presupuesto, realizar analisis estadisticos, y otros. El programa
mas usado Microsoft Excel. Por ultimo, los presentadores electrdnicos son un tipo de software
qgue permite realizar una presentacidn con animacion, sonido, musica, imagenes, entre otros
efectos. En el mercado existen varios presentadores, pero el mas usado es Microsoft Power Po-
int. Las presentaciones son imprescindibles hoy en dia, ya que permiten comunicar informacién
e ideas de forma visual y atractiva.

Microsoft Power Point es la herramienta que ofrece Microsoft Office para crear presenta-
ciones. Los archivos creados en Microsoft Power Point 2003 tienen extension .ppt y los guarda-
dos en tienen extension .pptx. Una opcidn cada ves mas utilizada son las suites informaticas en
modo online, como es el caso de Google Docs. Se trata de un sencillo pero potente procesador
de texto, programa de presentaciones y hoja de calculo, todo en linea, que nos permite crear
nuevos documentos, editar los que ya teniamos o compartirlos en la red con otros usuarios.
Nuestros documentos se almacenan en linea, permitiéndonos acceder a ellos desde cualquier
ordenador con conexién a internet, y compartirlos con quienes nosotros queramos, permitien-
do incluso su edicion. Google Docs soporta gran cantidad de formatos. Con el procesador de tex-
to podremos editar nuestros documentos de Word, OpenOffice, PDF, documentos de texto... y
guardarlos con el mismo formato u otros distintos. Google Docs es una herramienta totalmente
gratuita. Para poder utilizar Google Docs debemos tener una cuenta Google (cuenta de correo
GMail).

2.2. Herramientas de Autor

Podemos distinguir dos tipos de herramientas de autor (HH.AA.). Por un lado, las herra-
mientas de edicién y tratamiento de los recursos multimedia, por otro, las Herramientas de
Autor propiamente dichas. Nos detendremos a describir en profundidad las dos uUltimas ya que
la primera se puede considerar parte de la «alfabetizacion basica» de un usuario habitual de la
tecnologia. Para disefiar y crear materiales educativos con las HH.AA. de autor es frecuente que
los docentes tengan que recurrir previamente al manejo de herramientas adicionales de edicidn
y tratamiento de distinto material multimedia (audio, video, imagen...) que luego va a ser utiliza-
do en el trabajo con las HH.AA. Tareas relacionadas con el cambio de formato, calidad, tamafio
etc., de los materiales son las mas frecuentes. Herramientas como audacity (para ficheros de au-
dio) y gimp (para el caso del video) son dos ejemplos muy conocidos de este tipo de aplicaciones.
También, la posibilidad de descargarse un video o un audio como material de referencia de una
actividad o ejercicio se encuentra entre las demandas habituales de los docentes. las denomi-
nadas «herramientas de autor», son aplicaciones ya pre-programadas, destinadas a la creacion
de programas a modo de ejercicios y tareas, y que actual- mente se presenta en formato multi-
media. Estas herramientas trabajan a nivel interno mediante lenguajes de programacion, pero
la ventaja para el usuario es que este lenguaje se le presenta a modo de botones u opciones, los
cuales al ser elegidos tienen determinadas una serie de tareas que luego posibilitaran la interac-
cién con el programa. Para la utilizacion de este tipo de aplicaciones, no es necesaria una gran
especializacion informatica y si una clara idea didactica de lo que se quiere elaborar, eligiendo en
cada momento, la herramienta mas apropiada para su posterior desarrollo. La ventaja que se le
presenta al profesor, es la posibilidad de crear el programa mas adecuado a sus necesidades y las
del alumnado. Puede adecuar los ejercicios a un nivel concreto, personalizado, basado en las ne-
cesidades del aula y adaptadas a la dinamica de la asignatura. La posibilidad de adaptacion, que
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presentan estas herramientas, en funcidn del aprendizaje que vayan mostrando los alumnos
permite al profesor realizar modificaciones, renovacion del programa, reconvertirlo a nuevas si-
tuaciones, jugando siempre con los objetivos que pretendia lograr con sus alumnos. Son muchos
los programas que existen para todas estas funciones y cada uno de ellos tiene, ademas de estas
caracteristicas comunes, sus propias funcionalidades que lo hacen diferente. Examinandolos
dentro de un conjunto de simplicidad-complejidad, iriamos de las aplicaciones en las cuales no
podremos trabajar nada mas que con texto, hasta otro tipo de herramientas donde el usuario
entra en una verdadera dindmica de interaccion con el programa, de tal manera que el sujeto
puede pulsar botones, encontrarse con sonidos, imagenes y videos. Todos estos programas tie-
nen dos cometidos o formas de ser enfocados por parte del docente:

¢ Utilizandolo como una aplicacion directa de ejercicios y pruebas convenientemente pla-
nificados y totalmente independientes de otros programas o de otras pruebas. No necesita un
soporte previo, es decir se puede aplicar sin que necesariamente tengan trabajado un programa
previo.eUtilizdndolo como un complemento a otros productos comerciales que se apli-
qguen regularmente con los alumnos. En este caso la utilizacién de este tipo de herramientas ira
encaminada a reforzar posibles aspectos u objetivos que no se han podido concretar o desa-
rrollar todo lo que el profesor desea. Es en este momento cuando el profe- sor crea, modifica
o adapta las posibilidades de estas herramientas a las necesidades y caracteristicas tanto del
grupo como de la materia a la que se aplica.

Las herramientas de autor no exigen que quienes produzcan las aplicaciones multimedia
sean expertos programadores. Cuando el producto educativo se desarrolla en un formato multi-
media, el perfil del autor multimedia debe corresponderse con un amalgama entre la programa-
cion, la educacion y la especialidad de los contenidos que proponga la aplicacién del estudiante.
Seria extraordinariamente dificil encontrar estas tres caracteristicas en las personas. De hecho,
es frecuente encontrar en el mercado aplicaciones multimedia que ostentan una magnifica cali-
dad informatica pero en las que se aprecia la ausencia de forma diddactica. Las herramientas de
autor palian de algin modo este problema. En la actualidad la mayor parte de las aplicaciones
multimedia estdn construidas por este sistema. Se suele decir que las aplicaciones multimedia
procedentes de herramientas de autor estdn realizadas por «no programadores». Veamos cua-
tro ejemplos concretos:

e Ardora: http://webardora.net/index_cas.htm, es una herramienta sencilla que per-
mite crear tanto actividades en formato html como paginas multimedia: crucigramas,
sopas de letras, galerias de imdagenes, reproductores, etc. Cuenta con una version por-
table y estd disponible en varias lenguas.

e Hot Potatoes: http://hotpot.uvic.ca/index.php, es quiza la “patata caliente” mas po-
pular en el campo de creacion de recursos educativos digitales. Cuenta con seis apli-
caciones que permiten realizar actividades de opcion multiple, de respuestas cortas,
crucigramas, ejercicios de rellenar huecos, ordenar y asociar. Funciona en Windows y
Linux y necesitas tener instalado Java en tu equipo.

e JClic: http://clic.xtec.cat/es/jclic/, sirve para realizar diferentes actividades educativas
digitales: rompecabezas, ejercicios de asociacion, entre otros. Estad desarrollado sobre
plataforma Java y sus actividades se visualizan a través de un applet. También se pue-
den descargar en local y guardar en la biblioteca de actividades. En su web, cuenta con
explicaciones sobre las dos formas de acceder a las actividades, ademas de pdginas de
ejemplos a los que se puede acceder mediante un buscador y que estan enfocadas a
Infantil, Primaria, ESO y Bachillerato.
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e Cuadernia: http://www.educa.jccm.es/educa-jccm/cm/temas/cuadernia, es una he-
rramienta de creacién de contenidos digitales educativos. Con esta herramienta se
pueden crear recursos reutilizables, cuenta con un editor de cuadernos digitales, y una
biblioteca de ODEs para Infantil, Primaria y Secundaria. Los recursos son visualmente
atractivos y motivadores para el alumnado; estdn catalogados siguiendo el estandar
LOM-ES 1.0 y aflade ademas la herramienta Cuaderna Catalogacién para catalogar un
Objeto Digital Educativo (ODE).
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Figura 4. Herramientas de Autor para el aprendizaje colaborativo.
Fuente: http://www.charitylearning.org/authoring-tools/

2.3. Sistemas de Gestion del Aprendizaje (Learning Management Systems, LSM)

Un sistema de gestidén de aprendizaje es un software instalado en un servidor web que
se emplea para administrar, distribuir y controlar las actividades de formacion no presencial (o
aprendizaje electrdnico) de una institucidn u organizacion. Las principales funciones del sistema
de gestion de aprendizaje son: gestionar usuarios, recursos asi como materiales y actividades de
formacion, administrar el acceso, controlar y hacer seguimiento del proceso de aprendizaje, rea-
lizar evaluaciones, generar informes, gestionar servicios de comunicacidon como foros de discu-
sidn, videoconferencias, entre otros. Un sistema de gestion de aprendizaje generalmente no in-
cluye posibilidades de autoria (crear sus propios contenidos), para ello podemos utilizar HH.AA.
(que pueden ser 100% compatibles, como las que hemos visto en el apartado anterior) sino que
se focaliza en gestionar contenidos creados por fuentes diferentes. La labor de crear los conte-
nidos para los cursos se desarrolla mediante un Learning Content Management System (LCMS).
Con este tipo de herramientas, el estudiante accede a contenidos y actividades generadas por
el docente o trabaja de modo colaborativo son sus compafneros o con estudiantes de otros
centros, e incluso de otros paises (experiencias de idiomas, penpals...). Podemos diferenciar dos
modalidades de acceso: por un lado, el trabajo con contenidos abiertos, que pueden haber sido
creados por el profesor (herramientas de autor), haber sido seleccionados por el mismo (reposi-
torios de objetos de aprendizaje) o bien suponen una propuesta para la busqueda, individual o
colaborativa, en la seleccion y trabajo con contenidos (una webquest por ejemplo). En este caso,
el profesor no tiene una constancia directa e inmediata del trabajo realizado por el alumno. Por
otro lado, podemos desarrollar el mismo tipo de actividades o tareas descritas anteriormente
pero integradas dentro de un LMS (Learning Management System o Sistema de Gestién del
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Aprendizaje). Un LMS es un sistema integral que permite construir cursos interactivos e impartir
formacion a través de Internet, llevando a cabo la tutorizacidn y el seguimiento de los alumnos.
Para ello dispone de datos referentes al tiempo, lugar y fecha en la que los alumnos han visitado
cada zona del curso. Esta aplicacidon permite también hacer un analisis estadistico exhaustivo,
individualmente o para un grupo de alum- nos determinado, de los resultados de los ejercicios
o examenes. Ejemplos de este tipo de plataformas son: Moodle, Blackboard y e-ducativa. Des-
cribiremos Moodle con mas detalle: acronimo de Modular Object-Oriented Dynamic Learning
Environment. Un sistema de gestidn del aprendizaje (LMS) disefiado para crear comunicacion,
informacion y aprendizaje entre enseiantes y aprendices. Sobre ella, podemos generar distintos
elementos (llamados cursos). Es ahi donde colocamos nuestros “ladrillos” (actividades, recursos,
madulos, plugins, bloques, filtros). . Un profesor con permisos ordinarios no puede crear un
curso en Moodle, por lo tanto, debera pedir la creacién del curso al administrador del servidor
Moodle. Una vez creado, es tarea del docente el disefio y gestidn de su curso, adaptandolo a sus
necesidades y a las de sus estudiantes. El docente puede incluir materiales digitales en su curso
(recursos) o puede pedir a su alumnado que realice algun trabajo (actividades).

Los Recursos que el profesorado puede tener en el curso son:

e Una etiqueta para introducir texto o imdgenes en las secciones del curso
e Una pagina de texto simple o una pagina web compuestas en el curso

e Un enlace a un archivo subido al curso o a una pagina web

e Un enlace a un directorio del curso que de acceso a varios archivos

Los Tipos de actividades que se pueden realizar con Moodle son:

e Tareas: Asigna la realizacidn de una accidn al estudiante. Puede ser escribir un texto en
linea o subir un archivo para su correccion.

¢ Foros: es un lugar de debate para un grupo sobre un tema compartido.
e Consultas: votacion rdpida de una sola pregunta con diversas opciones de respuesta.

e Glosario: recopilacion de los términos clave de un curso, con sus correspondientes
definiciones.

e Chat: permite la comunicacion en tiempo real de los participantes, de manera fluida,
mediante mensajes de texto.

e Cuestionarios: permite crear baterias de preguntas incluyendo de verdadero-falso,
opcion multiple, respuestas cortas, emparejar, numéricas, incrustadas en el texto... y
todas ellas pueden tener graficos.

e Otras actividades: reunidn, scorm, leccién, base de datos, etc.

2.4. Apps educativas

Los dispositivos méviles durante los ultimos afios y, especialmente, el lanzamiento del
iPad en 2010, han propiciado un nuevo mercado para las editoriales: el de las apps educativas.
Actualmente, se calcula que hay mas de 80.000 aplicaciones educativas disponibles en las dife-
rentes plataformas de venta de apps para tablets y smartphones: AppStore, Google Play, Sam-
sung Apps... Una de las claves de este éxito, ademas de la motivacion que supone para los nifios
trabajar con este tipo de dispositivos, radica en que las apps afiaden un fuerte componente
ladico a algunos procedimientos educativos que hasta ahora solo se habian destinado al papel.
Sin embargo, el hecho de disponer acceso a una gran cantidad de materiales educativos para m-
learning no garantiza que éstos sean de calidad. Los mecanismos empleados para recomendar
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estos recursos se han mostrado insuficientes ya que la mayoria de los sistemas de evaluacion
estdn basados en una costosa inspeccién manual por parte de expertos y usuarios ante una
cantidad de recursos educativos enorme que crece dia a dia. Una iniciativa actual que pretende
catalogar y analizar las apps para dispositivos méviles es eduapps. (Diez, 2012) A la velocidad
con la que se producen nuevas aplicaciones, pronto se es consciente del protagonismo que este
dispositivo iba a tener en el mundo de la educacién, por lo que eduapps (Www.eduapps.es) pre-
tende conocer aplicaciones tratando de reportar su valor didactico. De esta manera, se puede
analizar que las aplicaciones podian sernos de gran ayuda para introducir nuevos conceptos o
unidades tematicas, reforzar temas que se han visto en clase, consolidar o afianzar aprendizajes,
suscitar curiosidad y deseos de profundizar o ampliar conocimientos, incluso ejercitar habilida-
des necesarias para futuros aprendizajes. Lo relevante en el analisis que hace eduapps no es
s6lo la materia en si, sino el hecho de que dichas aplicaciones nos apoyan en aspectos de tanta
importancia como el desarrollo de atencion y concentracidn, la velocidad lectora, el calculo, las
discriminacioén visual y auditiva, con lo que todo ello conlleva: comprensién lectora, resolucién
de problemas, capacidad de ser protagonistas de su propio aprendizaje.

2.5. Libro electrénico (epub, ebook...)

Un libro electrdnico, libro digital, ciberlibro, también conocido como e-book, eBook, o
ecolibro, es una version electrdnica o digital de un libro o un texto. También suele denominarse
asi al dispositivo usado para leer estos libros, que es conocido también como e-reader o lector
de libros electrdnicos. Los formatos mas utilizados son:

e DjVu. Es un formato libre que se especializa en particular destaca en el almacenamien-
to de imagenes escaneadas. Incluye compresores avanzado optimizado para imdagenes
de color y documentos de texto. Los archivos individuales pueden contener una o mas
paginas.

e ePub. Es un formato libre desarrollado por el IDPF (International Digital Publishing Fo-
rum). Se trata de un XML basado en tres estandares de codigo abierto (open source),
como son Open Publication Structure (OPS), Open Packaging Format (OPF) y Open
Container Format (OCF). Hablar de un formato XML de cédigo abierto significa que
cumple unos estandares, que no esta sujeto a disposiciones arbitrarias de ninguna
empresa, y, por ello se esperaria que no tuviera ningun problema de perdurar.

e HTML. Formato propio de la www. Multitud de libros con los derechos de autor expi-
rados han sido publicados en Internet en este formato.

e lit. Microsoft Reader (.lit), es uno de los formatos mas antiguos. Creado en el afio 2000
se lee con Microsoft Reader, una aplicaciéon gratuita de la empresa de Seattle y estaba
pensado originalmente para su uso en PDAs.

e Mobi. Mobipocket es el formato nativo del eReader Kindle, lo cual no es de extrafiar
si tenemos en cuenta que Amazon compro la empresa Mobipocket antes de lanzar el
Kindle. En los eBooks desprotegidos no hay diferencia entre los mobipockets que son
para el Kindle y los que no, y por eso la publicidad del Kindle sefiala que soporta mo-
bipockets desprotegidos. En los elibros protegidos, sin embargo, hay un flag que esta
activado para los que son para el Kindle, y desactivado para el resto.

e OEB. Es un formato libre. Open eBook es un formato estdndar. Viene patrocinado
por el consorcio NIST (Instituto Nacional para Estandares y Tecnologia de los Estados
Unidos). En dicho consorcio se agrupan los principales proveedores de contenidos asi
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como las principales empresas de dispositivos y desarrolladores de programas y soft-
ware para generar y distribuir ebook.

e PDF. Adobe Portable Document. Entre sus ventajas se puede citar su portabilidad y
su estandarizacion ISO. Es el formato mas utilizado debido a su fécil uso en el enorme
parque instalado de PCs, ordenadores portatiles y netbooks. Entre sus desventajas se
puede citar que no es repaginable como por ejemplo, Mobipocket o el estandar epub.

Santiago (2013) indica que también la posibilidad de que el docente pueda generar sus
propios contenidos. La mas representativa actualmente, por su potencia y versatilidad es iBooks
Author, que cuenta con el inconveniente de que sélo se puede visualizar e interaccionar con
los contenidos que funcionen con iOS. Se trata de una herramienta gratuita disponible en la
Appstore de Apple para generar libros electronicos en un formato especial (para el app iBooks)
disefado por Apple y pensados para crear publicaciones educativas que, como hemos sefialado,
funcionen en dispositivos iOS. El programa iBook Author estd pensado para el ambito educa-
tivo. No obstante, permite disefiar todo tipo de contenidos: desde libros puramente de texto,
catdlogos interactivos, libros de cocina, libros de historia, libros de fotografia, presentaciones,
tutoriales, etc.

Con iBooks Author es posible recopilar todo tipo de archivos para crear composiciones
partiendo de plantillas predefinidas, desde imagenes, videos, graficas, modelos 3D, animaciones
HTML5, Widgets, presentaciones de keynote, etc. Una caracteristica particular es el uso de Wid-
gets multi-touch con los que se puede aiadir, en cualquier parte del libro, galerias de fotos, co-
mentarios sobre capitulos, contenido HTML personalizados y otros recursos complementarios.

Otra alternativa (de pago), puede ser Adobe InDesign (ID): aplicacién para la composicion
digital de paginas desarrollada por la compafiia Adobe Systems y dirigida a disefiadores graficos
y maquetadores profesionales. Por citar una tercera alternativa, sin la potencia de iBooksAuthor,
pero igualmente gratuita y multiplataforma, podemos recurrir a Sigil desarrollada fundamental-
mente para facilitar la creaciéon de libros. Aunque es posible utilizar Sigil como un editor de texto,
la mayoria de escritores y autores, tienen sus propios editores, y lo cierto, es que cada uno de
ellos se puede encontrar mds cdmodos con el editor de texto que maneje en cada caso. Segun,
lo mas practico, es seguir utilizando el editor de textos para escribir, y que posteriormente, uti-
lizar Sigil, para empaquetar el libro para su distribucién en formato ePub.

3. HERRAMIENTAS DE LA WEB 2.0

Para Santiago y Navaridas (2012), “la WEB 2.0 ha supuesto un posterior nivel de desa-
rrollo que ha significado, de hecho, alcanzar un elevado grado de colaboracidn-cooperacion e
interaccion entre los, cibernautas, que tiende a ser masivo para un gran numero de aplicacio-
nes”. La mayor parte de los andlisis de la WEB 2.0 coinciden en definirla como un conjunto de
herramientas que promueven la participacién online, en lo que a la creacién de contenidos y
participacidn social se refiere. No solo nos estamos refiriendo al nacimiento de cientos de apli-
caciones y herramientas online, sino también a lo que subyace bajo ellas, a su uso. ¢Por qué son
tan populares? ¢Por qué la gente se «engancha»? ¢En dénde reside su éxito actual?. La respuesta
parece estar en lo que permiten hacer. Un usuario medio de Internet es capaz, por un lado, de
acceder a informacidn, seleccionarla y organizarla segin sus gustos y preferencias, y, por otro,
de generar y publicar contenidos dotandolos de utilidad, significancia y relevancia sociales. Las
aplicaciones disponibles ayudan a los usuarios, incluso a aquellos sin grandes conocimientos TIC,
a navegar por los espacios virtuales y a encontrar aquello que realmente andan buscando, bien
sea video, audio, texto, imagen o animacidn, utilizando para ello diferentes canales (redes socia-
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les y personales, sistemas de almacenamiento de contenidos, conocimiento colectivo, etc.). En
definitiva, les permite beneficiarse de todo el potencial (sufriendo muchas veces los problemas
afiadidos) de que significa compartir espacios virtuales.

Resulta obvio que, entre los centenares de aplicaciones existentes, esta seleccidon puede
resultar muy reducida. Por eso recomendamos visitar el «mapa de la web 2.0», que permite
seguir un orden temdtico y explorar otras alternativas a las habituales.

Parece necesario mantener una cierta estructura légica en este inmenso laberinto de la
WEB 2.0. Por ello, distinguimos tres apartados:

En primer lugar, las REDES SOCIALES, como elementos de canalizacién de la informa-
cion. (twitter, Facebook, edmodo...)

En segundo lugar, los SISTEMAS DE GENERACION DE INFORMACION, mediante la co-
municacioén y la elaboracién de multimedia y su alojamiento en servidores especializa-
dos. (blogs, wikis y podcast).

Por ultimo, los SISTEMAS DE RECUPERACION DE LA INFORMACION v la suscripcién a
canales de noticias, contenidos, blogs etc. Resulta obvio decir que estos tres apartados
funcionan de modo integrado y transparente. Las distinguimos a efectos de analisis,
pero el usuario no percibe «técnicamente» la divisidn entre las funcionalidades de
unos y otros servicios. (RSS, por ejemplo).

Veamos sus caracteristicas:

Interactividad, es fundamental que la web permita un contacto interactivo entre dos o
mas sujetos.

Conectividad. Sin el acceso a internet los usuarios no pueden participar.

Aplicaciones dindmicas y de estandares abiertos, donde el contenido sea modificable
continuamente por la participacién de los distintos usuarios que accedan a una deter-
minada web.

Colaborativas y participativas. Se debe de fomentar la colaboracion y participacién en-
tre los usuarios a la hora de elaborar contenidos o de aclarar informaciones ofrecidas
o solicitadas por éstos.

Aplicaciones simples e intuitivas. Toda aplicacién de la web 2.0 debe de estar adaptada
a todo tipo de usuario, desde los mas experimentados en temas informaticos hasta
aquellos que presentan un nivel basico.

Caracter Beta, puesto que todos los contenidos y aplicaciones relacionadas con la Web
2.0 se van mejorando continuamente.

Gratuidad de las aplicaciones, ya que eso permite la mayor participacidén posible entre
todos los usuarios de la red.

Movilidad, aspecto éste relacionado con el término M-learning, puesto que mucha
de la informaciéon que se introduce en las aplicaciones web 2.0 se realizan en diversos
lugares, ya que actualmente muchos de los usuarios se conectan a la red mediante su
teléfono movil, portatiles, iPad...

Aspectos que debemos de tener presente si queremos implantar la Web 2.0 dentro del
proceso de ensefianza—aprendizaje (Moreno, 2012):

Cambio de rol del educador. Lo primero que debemos de cambiar es la forma de dar
clase del educador. Debemos de pasar de orador de conocimientos a organizador y
orientador de informacion.
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e Cambio de rol del educando. Al igual que el docente debe de cambiar, el alumnado debe
de hacer lo mismo. Ya no vale con ser mero oyente en el aula, debe participar y colaborar
en la realizacidn de la tarea, adaptando los conocimientos a su estilo de aprendizaje.

e De la ensefianza tradicional al creador de conocimientos e investigador. Debemos de-
jar de lado el momento en el que el profesorado emitia sus conocimientos al alumnado
que escuchaban atentos las nociones emitidas por éste, y pasar a motivar y a organizar
los conocimientos de los que tenemos acceso con la Web 2.0, fomentando el construc-
tivismo y la investigacidn por parte de los discentes.

e Cambio de metodologia y nuevos estilos de aprendizaje. Es fundamental a la hora de
implantar la Web 2.0 en el proceso de ensefianza — aprendizaje que cambiemos las
metodologias y generemos nuevos estilos de aprendizaje.

e Formacion docente. De nada sirve tener muchos recursos tecnoldgicos si el profesora-
do sigue actuando como profesor tradicional. Debemos de formar al docente en el uso
de las herramientas y en nuevas metodologias de aprendizaje.

e Desarrollo de nuevas competencias. Debemos de fomentar el desarrollo de nuevas
competencias y destrezas para buscar, recopilar y procesar la informacion y convertirla
en conocimiento.

Como podemos observar, para implantar la Web 2.0 en el sistema educativo no basta uni-
ca y exclusivamente con dotar de recursos tecnoldgicos a las escuelas ni formar al profesorado
en su uso, sino que tenemos que fomentar un cambio en la filosofia de la ensefianza y formarlo
en los principios ya vistos de la Web 2.0 (compartir, participar,...), aspectos todos ellos positivos
y que pueden permitir a toda la comunidad educativa adaptarse a la nueva sociedad del cono-
cimiento.

4. A MODO DE CONCLUSION, LA IMPORTANCIA DE LA METODOLOGIA PARA
LA CORRECTA INTEGRACION DE LAS TIC Y LA INNOVACION EDUCATIVA

El cambio metodoldgico que se propone en la actualidad tiene como caracteristica co-
mun situar al alumno en el centro del proceso de aprendizaje que hasta ahora ha ocupado el
profesor. El alumno se convierte en el protagonista de su formacion y el docente debe facilitarla
ayudandole a adquirir las habilidades que le permitan ese aprendizaje auténomo. Los recursos
qgue hemos venido describiendo propician un nuevo contexto didactico en el que el docente
desarrolla su actividad de una manera diferente, en un contexto en el que la «leccidn magistral»
dirigida al grupo se sustituye por otro tipo de procedimientos, como el trabajo auténomo y/o
colaborativo de los alumnos, la busqueda y seleccion de informacidn, la creacién de contenido
con herramientas digitales, exposiciones y presentaciones al resto del grupo, trabajo online con
ejercicios y actividades, etc., quedando, de esta manera, el docente disponible para desarrollar
otras actividades (guia, apoyo, asesoramiento ) de modo mas individual o personal (Bates, 2000).
Obviamente, esto no significa que el profesor pierda su rol, sino que este rol experimenta un
cambio hacia nuevos modos de desarrollar la actividad docente mas cercanos a las TIC. El do-
cente debe buscar la forma de aprovechar la integracién de las estas nuevas herramientas en el
curriculo educativo.

Sin embargo, la propia realidad nos dicta que no todos los profesores estdn interesados
en aplicar y utilizar las TIC. Esta falta de interés en muchas ocasiones se basa en la carencia de
conocimientos técnicos lo cual puede retraer al docente de utilizar la informatica en el aula, bien
por- que el profesor se acomoda y ve como algo mas sencillo continuar con el sistema tradicio-
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nal de educacién, o bien porque es menos costoso. Especialmente en su fase inicial, cualquier
cambio supone una tarea compleja y dura. Una de las iniciativas mas exitosas actualmente es
la descrita en la pagina www.theflippedclassroom.es, El objetivo de esta propuesta se centra
en invertir la forma que los contenidos son entregados para dar mayor tiempo a la practica y
la aplicacion. Esto quiere decir, bdsicamente, que los contenidos son revisados en casa por los
alumnos y las tareas son realizadas en clases.

Considerando lo planteado, este modelo no parece ser nada nuevo a lo que ha sido es-
perado afos y aifos por profesores; que sus alumnos estudien en casa. Sin embargo, se debe
considerar esencial el como mejorar la calidad del tiempo de exposicidén presencial, y que cosas
poder dejar para auto-aprendizaje en casa. Todo esto evidentemente aplicando tecnologia.

RESUMEN

En este capitulo hemos abordado el tema de la gestion de los recursos educativos basa-
dos en TIC y la utilizacidn que los docentes, y los propios érganos de gestion y direccidn de los
centros, pueden hacer de ellos. Hemos profundizado en los tipos de recursos tecnoldgicos en
funcidn de su tipologia: tratando especialmente los relacionados con el hardware y de software,
analizando el potencial que para los procesos educativos puede tener cada uno de ellos. Por
otro lado hemos descrito las actuales tendencias en la creacion de materiales didacticos, insis-
tiendo en la necesidad de contar con un «modelo pedagdgico y metodolégico» que ayude a los
docentes a trabajar bajo procesos que impliquen la aplicacidn de algun sistema de calidad. Todo
ello nos ha llevado a determinar cudles pueden ser los nuevos roles docente y discente, espe-
cificando cuales pueden ser las funciones y actividades que ambos agentes asumen cuando el
proceso de ensefianza-aprendizaje esta mediado por TIC. Por ultimo, hemos insistido en tener
en cuenta la importancia de un adecuado modelo metodoldgico coherente con la integracién
curricular de las TIC.
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TEMA 15
LA COMPETENCIA SOCIAL Y CiVICA

Ana Maria Vega Gutiérrez
Esther Raya Diez
Neus Caparrés Civera

OBIJETIVOS

e Exponer la relevancia de esta competencia curricular para lograr una democracia de ciudadanos,
inclusiva, intercultural y participativa, que incida directamente en un desarrollo humano sostenible.

¢ Definir la ciudadania desde su doble consideracion de estatus juridico-politico y de opcién o vivencia
personal.

e Analizar una propuesta de los contenidos curriculares (conocimientos, actitudes y habilidades) de
esta competencia.

e Examinar la metodologia del aprendizaje-servicio como un modo de lograr un aprendizaje significa-
tivo de la competencia civica-social.

e Proponer un método y unos instrumentos de evaluacién de los objetivos de aprendizaje de esta
competencia.
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PARTE I.

UNA EXIGENCIA INELUDIBLE DE LA EDUCACION BASADA
EN LOS DERECHOS HUMANOS

Ana Maria Vega Gutiérrez

1. UN MARCO CONCEPTUAL: LA EDUCACION BASADA EN UN ENFOQUE DE
DERECHOS HUMANOS

Desde la década de los anos 90, la comunidad internacional ha tomado mas conciencia de
la interrelacion que existe en el Desarrollo, la Democracia y los Derechos Humanos. Consolidar la
democracia es un proceso, no un acto aislado, que precisa de instituciones publicas transparentes
que rindan cuenta de sus acciones, protejan los derechos humanos y generen un espacio para el
debate politico; unas instituciones que trabajen en las cuestiones que verdaderamente preocupan a
la gente, capaces de dar respuesta a esas cuestiones y sujetas al efectivo control ciudadano cuando
no se cumple. “Sus limites y posibilidades estan también relacionados con la capacidad de resolver
los problemas mas sensibles para la sociedad: la desigualdad y la exclusidon econdmica, social y poli-
tica, la desconfianza en el sistema politico y judicial, la corrupcién institucionalizada y la inseguridad
ciudadana” (Ministerio de Educacion de Peru, 2013: 14). En definitiva, una democracia no es sélo una
democracia electoral sino de una democracia de ciudadanas y ciudadanos. Este concepto de demo-
cracia conecta directamente con el de desarrollo humano entendido como “el proceso de expansion
de las libertades reales que goza un pueblo” (Sen, 2000: 13).

El desarrollo humano es mucho mas que el crecimiento o disminucion de los ingresos de
una nacién. Busca garantizar el ambiente necesario para que las personas y los grupos humanos
puedan desarrollar sus potencialidades y asi llevar una vida creativa y productiva conforme con
sus necesidades e intereses. Esta forma de ver el desarrollo se centra en ampliar las opciones
gue tienen las personas para llevar la vida que valoran, es decir, en aumentar el conjunto de
posibilidades que las personas pueden ser y hacer en sus vidas (PNUD, 1990: 33 y 34).
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Para ampliar estas opciones es fundamental brindar tanto las herramientas como las oportuni-
dades para que realmente puedan decidir; es decir, construir capacidades humanas. Las capacidades
mas basicas para el desarrollo humano son: llevar una vida larga y saludable, tener acceso a los recur-
sos que permitan a las personas vivir dignamente y tener la posibilidad de participar en las decisiones
gue afectan a su comunidad. Sin estas capacidades muchas de las opciones simplemente no existen
y muchas oportunidades son inaccesibles. Por esta razon, la gente es el centro del desarrollo, pues
son las mismas personas las que pueden construir las condiciones para que el desarrollo humano de
todos y todas sea posible: “El desarrollo de la gente, por la gente y para la gente”. La democracia es
entonces desarrollo humano en la esfera de lo publico. Los derechos humanos marcan la confluencia
o interseccién de ambos conceptos: la meta es la libertad humana en todas sus dimensiones, incluida
la cultural., que permite elegir la identidad propia —lo que uno es- sin perder respeto por los demas o
verse excluido de otras alternativas. Asi pues, las personas deben ser libres de realizar sus opciones y
participar en las decisiones que afectan sus vidas sin tener que desprenderse de los vinculos cultura-
les que ha escogido. Esa libertad cultural constituye parte fundamental del desarrollo humano, pues
la realidad demuestra que “la democracia y el crecimiento equitativo no son suficientes para acoger
las demandas de inclusién social y de respeto por la etnia, la religion y la lengua materna. También
se requieren politicas multiculturales que reconozcan las diferencias, defiendan la diversidad y pro-
picien la libertad cultural a fin de permitir que todos tengan la opcién de comunicarse en su propia
lengua, practicar su religion y participar en la formacién de su cultura, es decir, que todos tengamos
la libertad de escoger quienes somos” (PNUD, 2004: 1).

En definitiva, el desarrollo humano, la democracia y los derechos humanos se refuerzan mu-
tuamente, ayudando afianzar el bienestar y la dignidad de todas las personas, construyendo el respe-
to por si mismos y el respeto por los demas.

El Enfoque Basado en Derechos es “un marco conceptual para el proceso de desarrollo huma-
no que desde el punto de vista normativo estd basado en las normas internacionales de derechos
humanos y desde el punto de vista operacional estd orientado a la promocidn y la proteccion de los
derechos humanos. Su propdsito es analizar las desigualdades que se encuentran en el centro de los
problemas de desarrollo y corregir las practicas discriminatorias y el injusto reparto del poder que
obstaculizan el progreso en materia de desarrollo” (ACNUDH, 2006: 15).
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Este enfoque describe las situaciones no en términos de necesidades humanas o de desarrollo,
sino en términos de derechos y sus correlativas obligaciones. Supone, por lo tanto, un cambio radical
en la concepcién de la democracia y del desarrollo. Significa pasar de un enfoque basado en las nece-
sidades, que genera una democracia y un desarrollo focalizado en suministrar servicios (construir una
escuela, alimentar a los nifios, disefiar un carretera, etc.) a ciudadanos convertidos en receptores pa-
sivos, a un enfoque de derechos donde el foco se centra en desarrollar capacidades para cumplir con
sus obligaciones y reclamar sus derechos. El primer enfoque esta orientado a solucionar problemas
especificos que merecen una atencién rapida e inmediata pero que convierte al ciudadano —o al nifio,
si hablamos de educacidn- en un sujeto pasivo que debe ser atendido segin nuestra perspectiva del
problema. Esta manera de intervenir es esencialmente asistencialista, no visualiza la integridad de
los derechos del nifio ni capta que muchas de sus necesidades se originan por la negligencia e irres-
ponsabilidad de un compromiso no asumido por el Estado, la comunidad, los maestros o la familia
(Mazzarelli, 2011: 6). Por el contrario, en el enfoque basado en derechos lo que importa no es sélo
lo que uno logra, sino cdmo lo logra. Esto significa, por una parte, que el educando se transforma
de objeto de proteccidon, porque tiene necesidades, en sujeto responsable, porque tiene derechos y
reconoce los derechos de los demas, preparando al joven de hoy a ser el ciudadano de mafiana. Por
otra parte, el enfoque de derechos contribuye a poner a las personas pobres y excluidas en el centro
del proceso, transformando las relaciones de poder que las mantiene en estado de pobreza y hacién-
doles protagonistas de sus vidas.

El enfoque basado en derechos tiene una repercusidon especialmente importante en
| educacién porque es a la vez un derecho humano y un posibilitador de otros muchos de-
rechos. En este sentido, conecta directamente con la educacién para la ciudadania vy, en
concreto, con el desarrollo de la competencia social y civica. Segln un estudio de UNICEF
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y de la UNESCO (2008), integrar un enfoque de derechos en la educaciéon implica tener en
cuenta tres dimensiones interdependientes e interrelacionadas, cada una de ellas portado-
ra de diferentes obligaciones que interpelan, segun los casos, al Estado, a la escuela o a las

familias (vid. Tabla 1).

Tabla 1. Dimensiones de la educacidn basada en los derechos humanos.
Fuente: UNICEF y de la UNESCO, 2008: 29, 32, 35.

Derecho al acceso a la
educacion

Derecho a una educacion
de calidad

Derecho al respeto en el
entorno del aprendizaje

Asequibilidad y accesibilidad

Aceptabilidad

Adaptabilidad

e Prestacion de educacion en
todas las fases de la nifiez y
después de ésta, de forma co-
herente con los objetivos de la
Educacion para Todos;

e Existencia y disponibilidad de
plazas escolares accesibles o
de oportunidades de aprendi-
zaje en cantidad suficiente;

e Igualdad de oportunidades.

e Desarrollar las personalidades,
los talentos y las capacidades
mentales y fisicas de los nifios
en toda la medida de lo posible.
Promover el respeto de los de-
rechos humanos y las liberta-
des fundamentales y preparar
a los nifios para una vida res-
ponsable animada por deseos
de paz, tolerancia, igualdad y
amistad.

Promover el respeto de la iden-
tidad, cultural, el idioma y los
valores del nifio, de sus proge-
nitores y de otras personas.
Promover el respeto del entor-
no natural.

Asegurar el acceso del nifio a
informacién de diversas fuen-
tes.

Asegurar que se tenga siempre
muy en cuenta el interés supe-
rior del nifio.

Promover el respeto de las ca-
pacidades en evolucion de los
nifios en el ejercicio de sus de-
rechos.

Respetar el derecho de los
nifos al descanso, el ocio, el
juego, la diversion y la partici-
pacion en las actividades artis-
ticas y culturales.

e Respetar por igual a todos los
nifios, sin ninguna discrimina-
cién por motivo alguno.

e Ensefiar el respeto de los dere-
chos humanos y las libertades
fundamentales, de la diferen-
ciay de lavida en una sociedad
en la que reinen el entendi-
miento, la paz, la tolerancia, la
igualdad y la amistad.

¢ Dar la primacia al interés supe-
rior del nifio.

e Respetar las aptitudes en evo-
lucién del nifio.

e Respetar el derecho de los ni-
flos a expresar sus opiniones
sobre todas las cuestiones que
les afectan y de que se tomen
debidamente en cuenta en
funcién de su edad y madurez.

e Reconocer el derecho a la li-
bertad de expresion, religion,
conciencia, pensamiento y re-
union.

e Respetar la privacidad de los
nifos.

e Adoptar todas las medidas
adecuadas para que se im-
ponga la disciplina escolar de
manera compatible con la dig-
nidad del nifio y todos los de-
mas derechos enunciados en la
Convencidn sobre los Derechos
del Nifio.

® Proteger a los nifios de todas
las formas de violencia fisica,
lesiones o malos tratos, descui-
do o negligencia, abusos o ex-
plotacion, incluidos los abusos
sexuales.
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2. ¢QUE ES SER UN BUEN CIUDADANO?

La ciudadania es al mismo tiempo una condicion o status juridico-politico y una opcién o
vivencia personal y social que ha evolucionado con el tiempo. La ciudadania se define como una
relacion de un individuo no con otro individuo (como era el caso en los sistemas feudal, monar-
quico y tiranico) o con un grupo (como sucede con el concepto de nacidn) sino basicamente con
la idea de Estado (Heater, 2007: 13).

En su acepciéon mas comun, el Estado se concibe como una “agrupacién humana, fijada en
un territorio determinado y en la que existe un orden social, politico y juridico orientado hacia el
bien comun, establecido y mantenido por una autoridad dotada de poderes de coercién” (Hau-
riou, 1971: 113-114). A partir del siglo XIX la ciudadania se identifica con la nacionalidad, al arrai-
gar la idea de que Estado y Nacidn deberian ser términos equivalentes aunque no son idénticos?.
Todo Estado sostiene que su autoridad emana de ser Estados-para-la Nacion (o, en algunos ca-
sos, para el Pueblo), cuya misién es el bien comun o interés general de una Nacién interpretada
homogéneamente. Esta poblacidn esta formada por individuos que, agrupados en comunidades
y asociaciones de todo tipo, estan vinculados entre si por una relacién de solidaridad nacional
y de obediencia a las autoridades establecidas “subditud”, que es la contrapartida del status de
ciudadania. El concepto de Estado mencionado incluye al menos tres elementos que deberan
tenerse en cuenta en la ensefianza de la educacién para la ciudadania porque constituyen una
parte importante de sus contenidos tedricos (vid. tabla 2)

Tabla 2. Elementos que componen un Estado. Fuente: PNUD, 2004: 64.

El Estado es un dambito en el que se reconoce una identidad colectiva “un
Identidad colectiva nosotros” para todos o casi todos los habitantes de un territorio. Ese “nosotros”
son los miembros de la Nacion.

El Estado comporta una trama de reglas juridicas que aspiran a regular las

Sistema legal . .
& numerosas relaciones sociales que acontecen dentro y fuera del Estado.

El Estado esta integrado por una trama institucional y administrativa con
responsabilidades que formalmente persiguen lograr y proteger algun
aspecto del bien comun para los habitantes de su territorio.

Organos institucionales
y administrativos

Desde el punto de vista juridico, la ciudadania se compone de dos elementos estrechamente
relacionados: la pertenencia a una comunidad politica® y el reconocimiento de una serie de derechos.
Por una parte, la ciudadania es un estatus derivado de los vinculos de pertenencia a un Estado que
surgen por nacimiento (ius soli), por naturalizacidn o residencia prolongada, o bien por genealogia, es
decir, por ser hijo de una persona nacida en ese Estado (ius sanguinis)*. Por otra parte, la ciudadania,

1. El nimero de definiciones del término Estado resulta inabarcable y diversos los sentidos en que se utiliza la
expresion. Sobre el término Estado vid. Passerin D’ Entreves (2001).

2. Como sefiala Marshall (1965) “la ciudadania moderna es, por definicidn, nacional”. La nacion se identifica con
un grupo de personas que tienen en comun una lengua, cultura, raza o etnia o religidn, etc. y comparten una
misma historia. La nacion la suele constituir un pueblo, que se identifica con un territorio. Para que una nacion
pueda considerarse como tal, se entiende que debe tener un Estado independiente, con lo que se identifica
Estado y nacion.

3. Comunidad politica es la expresidn que sirve para designar aquel grupo humano que en cualquier época histo-
rica posee una organizacion capaz de influir en la vida de sus miembros “la sociedad” con la maxima extension
e intensidad.

4.  Vid. arts. 2y 3 de la Ley peruana de Nacionalidad n° 26574.
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al tiempo que convierte a una persona en miembro de pleno derecho de una comunidad politica, le
otorga el reconocimiento de la libertad civil y la igualdad ante la ley, y sobre todo, derechos de par-
ticipacion, asi como la titularidad de una serie de derechos civiles, sociales, econdmicos, culturales
y sobre todo politicos. Ciertamente la mayoria de esos derechos humanos se poseen por el hecho
mismo de ser persona, son normas minimas necesarias para llevar una vida digna. Tienen, pues, su
fundamento en la comun dignidad humana y son universales, inalienables e indivisibles. Estan garan-
tizados en numerosos textos internacionales que imponen a los Estados las obligaciones de respetar-
los, protegerlos, garantizarlos y promoverlos (OACDU, 2012). Pero desde el momento en el que esos
derechos humanos son reconocidos expresamente por la Constitucion del pais, reciben el nombre de
derechos fundamentales y gozan de una proteccion juridica reforzada (Pérez Luio, 2005: 45; Aguilar
Cavallo, 2010). La Constitucion peruana de 1993 reconoce esos derechos humanos en los capitulos
I, I'y IIl. Pero la ciudadania también comporta obligaciones: obedecer y respetar a las autoridades,
cumplir las normas, pagar impuestos, etc. Cada uno de esos derechos y responsabilidades afectan
a diferentes areas de la sociedad y de su proteccion se ocupan diversos érganos publicos (Marshall,
1965: 22-23): vid. tabla 3.

Tabla 3. Derechos de ciudadania. Fuente: elaboracién propia.

Derecho a la vida
Libertad personal
Derecho a la igualdad
Libertad de expresién

Civiles Libertad de pensamiento y religion Tribunales de

Libertad de opinidon y expresion justicia

Derecho a una nacionalidad

Derecho a la propiedad individual y colectiva

Derecho a la justicia

Derecho de reunién y asociacion pacificas

Derecho a ser elegido en un cargo de gobierno

- ; . Parlamento y
. Derecho a participar en las elecciones transparentes y libres . .

Politicos juntas de gobierno

Derecho a formar parte de un partido politico

. S regionales y locales
Derecho de acceso a las funciones publicas & ¥

Derecho a un nivel de vida adecuado: alimentacién, vestido, vi-
vienda, asistencia médica y servicios sociales, prestaciones
sociales de desempleo, enfermedad, viudez y vejez

Proteccion de la maternidad y la infancia

Derecho a la salud y al bienestar

Sociales Derecho a la educacion

Derecho al trabajo y a la seguridad social

Derecho a un salario justo

Derecho a la libertad sindical

Derecho a la huelga

Derecho al desarrollo

Sistema educativos
y servicios sociales

Derecho a la identidad cultural

Derecho a la autonomia cultural de naciones y pueblos

Derecho a la participacion en la vida cultural: acceso, participa-
cién y contribucién Todos los érganos

Derecho al patrimonio cultural anteriores

Derechos colectivos de los pueblos indigenas a sus instituciones
culturales, tierras ancestrales, recursos naturales y conoci-
mientos tradicionales

Culturales
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Ahora bien, los ciudadanos no son sdlo portadores de derechos y obligaciones; ellos son
también la fuente vy justificacién de la pretension de autoridad que el Estado y el gobierno in-
vocan cuando toman decisiones colectivamente vinculantes. Asi pues, el derecho a gobernar se
apoya en la soberania popular expresada en elecciones limpias e institucionalizadas. En conse-
cuencia, un individuo no es y nunca deberia ser tratado como un subdito, un suplicante de la
buena voluntad del gobierno y el Estado. Este individuo -portador de un conjunto derechos- tie-
ne derecho a ser tratado con plena consideracion y respeto en su doble condicién de personay
de ciudadano. La medida para juzgar la calidad de una democracia viene dada, por lo tanto, por
su capacidad de reconocer, proteger y garantizar los derechos de sus ciudadanos y de consti-
tuirles en sujetos de las decisiones que les afectan. La ciudadania, asi concebida, conlleva varios
atributos que describimos a continuacion (vid. tabla 4).

Tabla 4. Atributos de la ciudadania. Fuente: PNUD, 2004: 60.

Basado en la concepcién, moral y legalmente respaldada, del ser humano

Caracter expansivo b
como responsable, razonable y auténomo.

Estatus que se reconoce al individuo como portador de derechos

Condiciodn legal .
& legalmente sancionados y respaldados.

Resultado de la pertenencia a un espacio social comun, en el cual nos
reconocemos como participantes de una comunidad politica dirigida a la
construccion y realizacion intersubjetiva de un bien publico.

Sentido social o
intersubjetivo

Sustentado en el reconocimiento universal de los derechos y deberes de

Caracter igualitario . . - .
& todos los miembros de una sociedad democraticamente organizada.

Caracteristica ligada al atributo de nacionalidad que implica la plena
e igual pertenencia de los individuos a los Estados nacionales, con el
consiguiente reconocimiento de todos los derechos sin distincién de sexo,
religién, raza, etnia y lengua.

Inclusividad

En tanto que la ciudadania es producto y condicion de las luchas historicas
por enriquecer o menguar su contenido y aumentar o disminuir el nimero
de aquellos a los que se reconoce.

Caracter dinamico,
contingente y abierto
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Las consideraciones anteriores corroboran que la ciudadania no es una condicién juridica
gue se ejerce solo en las elecciones, es también una vivencia personal y social que el individuo
adopta y ejerce libremente; en suma, es activa, comprometida, participativa y responsable. Y

“no es posible ejercer una ciudadania activa si no se logra un compromiso ético con el otro, con

el entorno social y con el medio natural” (Ministerio de Educacién Perd, 2013: 13). En definitiva,
la ciudadania es un modo de ser y de vivir en la sociedad que presupone, en primer término,
comprender y asumir la dimensién personal y social que comportan los fines que persigue el
derecho a la educacién y, en segundo término, la adquisicién de ciertas competencias o saber
civico. De ambas cuestiones nos ocupamaos a continuacion.

Tabla 5. La ciudadania como opcién. Fuente: Ministerio de Educaciéon de Perd, 2013: 13.

Proceso en construccién permanente por el que la persona:

e Se va constituyendo como sujeto de derechos y responsabilidades;
e Desarrolla su sentido de pertenencia a una comunidad politica (desde lo local a lo nacional y
lo global);

e Se compromete con la construccidon de una sociedad mas justa, de respeto y valoracion de la
diversidad social y cultural;

e Reflexiona de manera auténoma y critica; de manera individual, pero colectivamente
también (deliberacion);

e Escapaz de establecer un didlogo intercultural desde el reconocimiento de las diferencias.

3. LA DIMENSION PERSONAL Y SOCIAL DEL DERECHO A LA EDUCACION

La conexidn entre la educacion publica y la ciudadania data esencialmente desde la creacion
del Estado-Nacion: nace con él y para él. Desde entonces confluyen dos concepciones de la educacién
opuestas y casi irreconciliables, bien descritas por Fernandez: la de los politicos y la de los pedagogos.

“La primera, la que hemos denominado de los politicos, heredera de las crisis de la Modernidad —espe-
cialmente de las guerras de religion— estima la instruccion publica como el cimiento de la ciudadania. Es
la ciudadania republicana: la instruccion construye la Nacion sobre la base de unos valores comunes de
orden filosdfico que no teoldgico. Formar al ciudadano es la finalidad de esta educacién.

Para el pedagogo lo importante es formar al hombre. Somos hombres antes que ciudadanos. El
ser humano tiene dimensiones, particularmente el terreno de la religién o las convicciones filosdficas,
gue no competen al Estado. Lo que si compete al educador es llevar a su plenitud el proyecto que es
todo ser humano. Y mas que llevar, ayudar a llevar junto con los padres y la sociedad entera, ese pro-
yecto a su cumplimiento. Si tiene que escoger entre el hombre y el ciudadano el pedagogo piensa en
el hombre, como los padres, como las religiones y las familias de pensamiento” (Fernandez, 2004 2).

Los debates que precedieron la consagracion del derecho a la educacidn tanto en la Decla-
racion Universal de los Derechos Humanos de 1948°, como en el Convenio europeo de Derechos
humanos y libertades fundamentales de 1953° son un claro reflejo de esa confrontacién entre lo

5. Vid. articulo 26: “2. La educacién tendra por objeto el pleno desarrollo de la personalidad humna y el forta-
lecimiento del respeto a los derechos humanos y a las libertades fundamentales; favorecera la compresion,
tolerancia y la amistad entre todas las naciones y todos los grupos étinicos o religiosos, y promovera el desa-
rrollo de las actividades de las Naciones Unidas para el mantenimiento de la paz.

6. Las tensiones entre esas dos dpticas acabaron provocando la inclusion del derecho a la educacién en el articu-
lo 2 del Protocolo Adicional N2 1 al Convenio para la proteccion de los derechos humanos y de las libertades
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publico y lo privado, entre el poder del Estado y la autonomia de la persona, entre lo personal y
lo social en la educacién. En el ambito americano esa tensidn se traduce en una regulacién por
separado, en textos internacionales diferentes, de los aspectos social y personal de la educacién.
Del primer aspecto se ocupa la Declaracién americana de los derechos y deberes del hombre
de 19487; la referencia al derecho de los padres aparece en la Convencidon Americana de Dere-
chos Humanos de 1969 en el articulo dedicado a la libertad religiosa®. De esta forma, el derecho
internacional acabé consagrando un “reparto de poder” entre la autoridad publica y la privada:
los Estados tienen la obligacion de crear un sistema educativo para todos los ciudadanos vy, al
mismo tiempo, deben respetar las opciones de los padres e integrar el pluralismo presente en
la sociedad en el sistema escolar.

El Derecho internacional de los derechos humanos asigna a la educacién una funciéon emi-
nentemente personal aunque no omite los aspectos sociales. El objetivo de la educacion es “el
pleno desarrollo de la personalidad humana y el fortalecimiento del respeto a los derechos
humanos y a las libertades fundamentales”. El aspecto social aparece —como hace notar Fer-
nandez— en el contexto de la universalidad, no de la cohesion del Estado-Nacion: favorecer “la
comprension, la tolerancia y la amistad entre todas las naciones y entre todos los grupos étnicos
y religiosos”. A su vez, la Convencidn de los Derechos del nifio de 1989 ha mantenido este plan-
teamiento si bien refuerza y amplia —concreta—todavia mas el derecho a la educacidn y sus fines.
Por una parte, detalla el contenido del libre desarrollo de la personalidad desde la éptica de la
educacion integral (aptitudes, capacidades fisicas y mentales). Y por otra parte, incluye entre los
fines educativos: el respeto por la identidad cultural del nifio, por los valores nacionales del pais
originario y, en su caso, del pais de residencia asi como por las civilizaciones diferentes a la suya
y menciona también el respeto al medioambiente®.

fundamentales (Paris, 20 de marzo de 1952): “A nadie se le puede negar el derecho a la instruccion. El Esta-
do, en el ejercicio de las funciones que asuma en el campo de la educacién y de la ensefianza, respetara el
derecho de los padres a asegurar esta educacion y esta ensefianza conforme a sus convicciones religiosas y
filoséficas”.

7. Articulo 12: “1. Toda persona tiene dercho a la educacidn, la que debe estar inspirada en los principios de
libertad, moralidad y solidaridad humanas. 2. Asimismo tiene el derecho de que, mediante esa eduacion, se le
capacite para lograr una digna subsistencia, en mejoramiento del nivel de vida ypara ser util a la sociedad. 3.
El derecho de educacion comprende el de igualdad de oportunidades en todos los casos, de acuerdo con las
dotes naturales, los méritos y el deseo de aprovechar los recursos que puedan proporcionar la comunidad y
el Estado. 4. Toda persona tiene derecho a recibiri gratuitamente la educaciéon primaria, por lo menos”.

8.  Articulo 12.4: BlLos padres, y en su caso los tutores, tienen derecho a que sus hijos o pupilos reciban la educa-
cion religiosa y moral que esté de acuerdo con sus propias convicciones.

9. Vid. art. 1: “Los Estados Partes convienen en que la educacion del nifio debera estar encaminada a: a) Desarrollar
la personalidad, las aptitudes y la capacidad mental y fisica del nifio hasta el maximo de sus posibilidades;

b) Inculcar al nifio el respeto de los derechos humanos y las libertades fundamentales y de los principios con-
sagrados en la Carta de las Naciones Unidas;

c) Inculcar al nifio el respeto de sus padres, de su propia identidad cultural, de su idioma y sus valores, de los
valores nacionales del pais en que vive, del pais de que sea originario y de las civilizaciones distintas de la suya;
d) Preparar al nifio para asumir una vida responsable en una sociedad libre, con espiritu de comprension, paz,
tolerancia, igualdad de los sexos y amistad entre todos los pueblos, grupos étnicos, nacionales y religiosos y
personas de origen indigena;

e) Inculcar al nifio el respeto del medio ambiente natural.

2. Nada de lo dispuesto en el presente articulo o en el articulo 28 se interpretara como una restriccion de la
libertad de los particulares y de las entidades para establecer y dirigir instituciones de enseflanza, a condicion
de que se respeten los principios enunciados en el parrafo 1 del presente articulo y de que la educacién im-
partida en tales instituciones se ajuste a las normas minimas que prescriba el Estado”.
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El Estado peruano ha optado por incluir ambas dimensiones, la personal y la social, a

la hora de definir tanto los fines de la educacién®®, como su concepcién de la formacion ética
y civica, a la que dedica especial atencién!!. Entendemos que esa es la mejor opcidn posible
fundamentalmente porque, como apuntan Arbués et al. (2012, 3) y Naval (2006), la vida social
es parte de la vida moral. Y, en consecuencia, la educacidn para la ciudadania debe abordarse
desde el horizonte de una educacidn integral, lo cual supone integrar diferentes dimensiones,
todas ellas relevantes.

Ambiental

Educacion

ciudadana

Socio- Intelectual

afectiva o cognitiva

Figura 1. Dimensiones de la educacion ciudadana. Fuente: Ministerio de Educacion Perd, 2013: 19-10.

10.

11.

El articulo 13 de la Constitucion peruana de 1993 establece: “1. La educacion tiene como finalidad el desarrollo inte-
gral de la persona humana. 2. El Estado reconoce y garantiza la libertad de ensefianza. 3. Los padres de familia tienen
el deber de educar a sus hijos y el derecho de escoger los centros de educacién y de participar en el proceso educati-
vo”. Vid. también art. 9 de la Ley General de Educacion n2 28044 de 2003 (LGE): “Son fines de la educacion peruana:
a) Formar personas capaces de lograr su realizacidn ética, intelectual, artistica, cultural, afectiva, fisica, espiritual y
religiosa, promoviendo la formacién y consolidacion de su identidad y autoestima y su integracion adecuada y critica
a la sociedad para el ejercicio de su ciudadania en armonia con su entorno (...). b) Contribuir a formar una sociedad
democrdtica, solidaria, justa, inclusiva, préspera, tolerante y forjadora de una cultura de paz que afirme la identidad
nacional sustentada en la diversidad cultural, étnica y linguistica, supere la pobreza e impulse el desarrollo sostenible
del pais y fomente la integracién latinoamericana teniendo en cuenta los retos de un mundo globalizado”.

De conformidad con el articulo 14 de la Constitucién, “1. La educacion promueve el conocimiento, el aprendizaje y la
practica de las humanidades, la ciencia, la técnica, las artes, la educacion fisica y el deporte. Prepara para la vida y el traba-
joyfomenta la solidaridad. 2. Es deber del Estado promover el desarrollo cientifico y tecnoldgico del pais. 3. La formacion
éticay civica y la ensefianza de la Constitucion y de los derechos humanos son obligatorias en todo el proceso educativo
civil o militar. La educacion religiosa se imparte con respeto a la libertad de las conciencias. 4. La ensefianza se imparte, en
todos sus niveles, con sujecion a los principios constitucionales y a los fines de la correspondiente institucion educativa. 5.
Los medios de comunicacion social deben colaborar con el Estado en la educacion y en la formacion moral y cultural”.
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4. LAS COMPETENCIAS SOCIALES Y CiVICAS: CONCEPTO Y CONTENIDO

La Unidn Europea define la competencia civica y social como una de las ocho competen-
cias clave que precisan todas las personas para su realizacion y desarrollo personales, asi como
para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo. “Estas competencias incluyen las per-
sonales, interpersonales e interculturales y recogen todas las formas de comportamiento que
preparan a las personas para participar de una manera eficaz y constructiva en la vida social y
profesional, especialmente en sociedades cada vez mas diversificadas, y, en su caso, para resol-
ver conflictos. La competencia civica prepara a las personas para participar plenamente en la
vida civica gracias al conocimiento de conceptos y estructuras sociales y politicas, y al compro-
miso de participacion activa y democratica” (Comisién europea, 2007: 9).

La Ley general de Educacion del Peru considera a esta formacion obligatoria en todo pro-
ceso educativo y de caracter transversal'?, cuyo aprendizaje requiere al menos cinco principios
pedagdgicos (vid. Tabla 6).

Tabla 6. Principios pedagdgicos del aprendizaje ciudadano.
Fuente: Ministerio de Educacién Peru, 2013: 17.

Los aprendizajes de las competencias ciudadanas no se dardn porque
alguien nos hable de ellos. No lograremos aprender a resolver los conflictos
porque alguien nos explique como hacerlo; es algo que debemos aprender
Aprender haciendo resolviendo nuestras diferencias, equivocandonos, volviendo a intentar.
Los docentes debemos estar atentos a crear las oportunidades necesarias
para que esto ocurra. Es preciso observar constantemente, acompafiar el
proceso, aprovechar las situaciones cotidianas.

Crear situaciones de aprendizaje que tengan sentido para los y las
estudiantes; ellos y ellas deben involucrarse. Sugiere juego de roles o
situaciones hipotéticas (mientras mas cercanas a la realidad, mejor) en las
cuales hagan esfuerzos por solucionar un problema o dar su opinion.

Aprendizaje significativo

Las situaciones o casos que se trabajen en el aula o en la escuela deben
Aumento progresivo de | ser cada vez mdas exigentes y complejos para los alumnos y alumnas.
la complejidad Unos y las otras deben sentir el reto, pero un reto alcanzable (“zona de
desarrollo proximo”).

Comporta la seguridad en las propias capacidades para lograr algo. De este
Autoeficacia modo las y los estudiantes se dardn cuenta de que también son capaces de
afrontar los problemas cotidianos

Los y las estudiantes deben usar sus competencias de manera auténoma,
Motivacidn intrinsecay | sin que nadie ni nada los obliguen. Deben utilizarlas porque reconocen
por identificacion que les son beneficiosas para su vida, para la convivencia y para asumir su
compromiso ético-politico con la construccién de mayor justicia y desarrollo.

La competencia civica supone ejercitarse sobre todo en dos tipos de habilidades: las intelec-
tuales y las sociales o participativas. Las primeras conllevan algunas destrezas tales como el pensa-
miento critico, la capacidad de analisis y sintesis, de resolucion de problemas y la toma de decisiones.

12.  Vid. art. 6 LGE: “1. La formacion ética y civica es obligatoria en todo proceso educativo; prepara a los educandos para
cumplir sus obligaciones personales, familiares y patridticas y para ejercer sus deberes y derechos ciudadanos. 2. La
ensefianza de la Constitucion Politica y de los derechos humanos es obligatoria en todas las instituciones del sistema
educativo peruano, sean civiles, policiales o militares. Se imparte en castellano y en los demas idiomas oficiales”.
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Las habilidades sociales mas relevantes son las de liderazgo, comunicacién, negociacion, trabajo en
equipo y empatia, entre otras. Esas habilidades deben consolidarse en habitos de conducta. El Minis-
terio de Peru ha materializado esas habilidades en tres ambitos o aspectos (vid. Tabla 7).

Tabla 7: Aspectos a fomentar desde la Educacion ciudadana. Fuente: Ministerio de Educacion Peru, 2013: 18.

Implica la construcciéon de una comunidad politica. Supone estar atentos a la
forma en que se producen y reproducen las distintas maneras de relacionarnos y
reconocernos y, a la vez, a las experiencias de tolerancia, colaboraciéon y manejo
de las diferencias, de la diversidad y de los conflictos, consustanciales a cualquier
convivencia humana. Esta convivencia debe, ademas, generar oportunidades para
un crecimiento personal que afirme y potencie la individualidad del sujeto

La convivencia

Supone el reconocimiento de la escuela como espacio publico.

El acto de participacion nos permite apropiarnos del espacio y de los asuntos
La participacion publicos y enfilar, desde una perspectiva ciudadana, hacia el fortalecimiento y
ensanchamiento de la democracia, pues es alli donde se produce la deliberacion
sobre aquellos asuntos.

Debe convertirse en un estimulo al pensamiento critico y divergente, una
construccion social y personal que permita a estudiantes, docentes y directores
relacionarse mas significativamente con su entorno, aprendiendo a establecer
multiples relaciones entre diferentes aspectos de la realidad.

El conocimiento

En coherencia con este planteamiento, los contenidos escolares de la educacion para la ciu-
dadania deben incorporar no sélo conocimientos tedricos sino también actitudes y habilidades, que
deben desarrollarse en la programacion didactica en sus tres dimensiones: conceptual, actitudinal y
procedimental (vid. tabla 8). Tomo como referencia principal la guia didactica propuesta por el Go-
bierno de Navarra en Espaia; aunque esta pensada para secundaria entendemos que los contenidos
podrian ser sustancialmente los mismos pero adaptados a la edad de los nifios. También hemos teni-
do en cuenta la propuesta didactica de Intermén OXFAM sobre una ciudadania global (2005).

La propuesta didactica del Ministerio de Peru también articula con acierto los contenidos
y habilidades de esta materia teniendo en cuenta su progresividad y su transversalidad (Mi-
nisterio de Educacion Peru, 2013: 36-37, 51-56). Asi mismo me parece una valiosa y sugerente
aportacion la propuesta de formacion progresiva de los derechos humanos de la Oficina del Alto
Comisionado de Derechos Humanos de las Naciones Unidas (ACNUDH, 2004: 17).

Finalizada, esta primera parte expositiva del marco conceptual y contenidos de la compe-
tencia civica, damos paso a los aspectos metodoldgicos y evaluativos de esta materia.

Tabla 8. Contenidos curriculares de Educacion para la ciudadania. Fuente: Arbués et al., 2012: 19-20.

Los Estados democraticos. La organizacion del Estado peruano y sus funciones
¢ La Constitucidon Peruana. Valores, Principios, Derechos y Deberes
¢ El sistema politico peruano. La participacion politica y ciudadana
¢ La Declaracién Universal de los Derechos Humanos y otros textos internacionales de derechos humanos,
en especial:
v Convencién de los Derechos del Nifio (1989)
v Convencidn sobre la eliminacién de todas las formas de discriminacion contra la mujer (1979)
v Convenio n2 169 sobre pueblos indigenas y tribales (1969)
v Declaracién Universal sobre la diversidad cultural (2001)
v Declaracién sobre el Derecho al desarrollo (1986)
v Declaracién sobre los derechos de los pueblos indigenas (2007)
¢ La globalizacion e interdependencia: relaciones de poder. Sistemas econdmicos y politicos imperantes
del mundo. Etica del consumo. Cultura medidtica.
e Pazy conflicto. causas y efectos de los conflictos locales y globales: cartografia de los conflictos

Contenidos tedricos
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Contenidos sobre actitudes

Personales:

e Conocimiento propio. Reflexion sobre la propia vida. Aceptacidon personal (identidad, caracteristicas,
posibilidades y limitaciones) y autoestima.

e Los sentimientos y la percepcién de la realidad. Los sentimientos propios y ajenos. Valoracion de las
experiencias personales como construccion de identidad.

¢ Sentido de pertenencia (familia, comunidad, pais).

Interpersonales:

¢ La formacion de lazos afectivos y sociales. El equilibrio afectivo como requisito para la apertura a los
demas.

e Seguridad en la relacién con los demas y en la toma de decisiones. Resolucion de conflictos.

¢ Respeto por la diversidad. Reconocer lo recibido y la dependencia de los demas. La ayuda en la solucién
de problemas.

e Elinterés. Apertura a personasy a cosas. Escuchar, observar y hacer amigos. Comunicacion interpersonal
y didlogo. El servicio a los demas.

Relaciones con el entorno social y natural

¢ Bases del civismo y de la sociabilidad. Los buenos modales. La cordialidad. Las normas de urbanidad. La
comunicacién no verbal: la mirada, humano. El modo de vestir. La intimidad personal y los otros.

¢ Principales virtudes sociales. Su importancia y significado. Proceso y medios de adquisicion.

¢ La creatividad y el sentido de la realidad. Influencia de las imdgenes y las pantallas. Actitud ante la
publicidad, los medios de comunicacion y las tecnologias de la informacion y la comunicacion.

e Significado y sentido de las costumbres y de las normas culturales. Los bienes de la comunidad en la que
viven. La autoridad y la libertad.

¢ Sensibilidad por el impacto social y ambiental de las actividades individuales y colectivas.

¢ El bien comuny la justicia social. Las disposiciones sociales positivas. La participacion

¢ Lasolidaridad, la cooperacion, el respeto..

Contenidos procedimentales

Personales

¢ Autoconocimiento, autonomia y autorregulacién: clarificacién y asuncién de valores, reconocimientos y
gestion de sentimientos propios y ajenos, identificacién y andlisis de actitudes ante el conflicto.

Interpersonales

¢ Desarrollo de 5 pensamientos: causal, alternativo, consecuencial, perspectiva y medio-fines.

e Interpretacidn de opiniones; escucha activa.

¢ Capacidad de didlogo (argumentacion y defensa de opiniones) y de negociacion.

e Alternativas a la agresion y a la violencia.

Relaciones con el entorno social y natural

¢ Pensamiento critico: adquisicion de informacidn moralmente relevante acerca de la realidad; analisis
critico de dicha realidad y contrastado con otros puntos de vista. Actitud de compromiso y entendimiento
para mejorar la realidad

e Capacidad de transformacién del entorno: formulacién de normas y proyectos que subrayen la
implicacion, la solidaridad y el compromiso dentro y fuera de la escuela. Capacidad para reconocer las
injusticias y desigualdades. Coherencia entre los criterios personales y las normas y principios sociales.

¢ Razonamiento moral: Reflexionar sobre los conflictos de valor. Pensar segun criterios de justicia y dignidad
personal a partir de principios universales.
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PARTE Il.

EL APRENDIZAJE-SERVICIO (SERVICE-LEARNING)
COMO OPCION METODOLOGICA

Esther Raya Diez
Neus Caparros Civera

1. ¢QUE ES APRENDIZAJE-SERVICIO?

Si nos preguntamos por la finalidad ultima de la educacién, podemos responder sefialan-
do que consiste en formar en los conocimientos y competencias propias de cada nivel de
estudios o en cada tipo de formacidn. O bien podemos sefalar que la finalidad transciende
este primer objetivo y aspira a formar ciudadanos preocupados por el mundo que les rodea,
orientados desde un enfoque de derechos humanos. En funcién de la respuesta que damos
a la pregunta, la actividad docente se organizara de forma diferenciada y hara uso de dife-
rentes recursos metodoldgicos. Uno de los principios de la Declaracion de los Derechos del
Nifio (Ginebra, 1924), sefiala que “el nifio debera ser educado en el conciencia de que sus
mejores cualidades han ser empleadas al servicio del préjimo” (art. 5). Combinar aprendiza-
je con servicio a la comunidad es posible a través de la metodologia de Aprendizaje-Servicio
(en adelante APS). Esta metodologia combina las finalidades anteriormente enunciadas, me-
diante la conexién de los contenidos curriculares con el desarrollo de un servicio voluntario
a la comunidad (Madden, 2000). Una de las premisas de partida de la metodologia de APS es
considerar a los educandos, nifios y jovenes, como ciudadanos capaces de provocar cambios
en su entorno. Para ello, se trata de articular el proceso de enseflanza aprendizaje en torno
a un proyecto de servicio a la comunidad.

Existen multiples definiciones sobre APS y multiples experiencias desarrolladas bajo
el mismo nombre. Incluso podriamos afirmar que existen muchas actividades de APS que
se estan realizando sin ponerles el nombre APS. Ahora bien, cuando tomamos conciencia
de que una actividad desarrollada desde el centro educativo en conexién con la sociedad es
APS, la sistematizamos y la planificamos, tiene mayor capacidad transformadora y de mejo-
ra en los resultados de aprendizaje.

Algunas de las definiciones frecuentes pueden resumirse en los siguientes enuncia-
dos:

e Aprender ayudando a los demi3s;
e Aprender a través de hacer un servicio a la comunidad;

e Hacer alguna cosa socialmente atil y aprender con esta experiencia.

También tenemos definiciones mdas formales, como la ofrecida por el National and
Community Service, que lo define como un método por el que los estudiantes aprenden y
se desarrollan participando activamente en un servicio organizado. O la que lo define como
método educativo que entrelaza el aprendizaje basado en la experiencia con el servicio a
la comunidad (Points of Light Institute); Por su parte el Centre Promotor d’Aprenentatge
Servei de Catalufia, lo define como “actividad educativa que combina procesos de apren-
dizaje y de servicio a la comunidad en un uUnico proyecto bien articulado en el que los par-
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ticipantes aprenden mientras trabajan en necesidades reales del entorno con la finalidad
de mejorarlo.”

En definitiva, se trata de buscar la implicacidon del centro educativo con el entorno,
provocando un cambio ante una situacién identificada como problema a través de un pro-
yecto de intervenciéon en la realidad. Con ello, se obtiene una relacion de suma positiva
entre ambos componentes: el aprendizaje a través de la experiencia es mucho mas consis-
tente y la accién de servicio a la comunidad confronta al estudiante con la realidad y le da la
oportunidad de ser un agente activo de cambio y transformacidn social.

Cuantas veces en muchas materias los y las estudiantes, y también los docentes, no
tenemos claro el para qué de los contenidos de una determinada asignatura o de parte de
ella. Se trata de buscar el sentido, pues cuando se le encuentra el sentido a lo que se debe
estudiar, se presta mas atencion a ese aprendizaje, a esos retos que se estan planteando.
La accién de servicio a la comunidad ofrece multiples razones para comprender por qué es
necesario conocer y saber aplicar los conceptos. Ademas, la accién de servicio a la comu-
nidad puede implicar el desarrollo de acciones que supongan una mejora para ese entorno.
Esto es particularmente interesante si se trabaja con sectores vulnerables o en problemas
de alto valor social. Por tanto, buscamos la integracién de ambos componentes: la accion
de servicio y el aprendizaje a través de la experiencia. Con ello se transforman ambos com-
ponentes: mejora el aprendizaje y mejora la sociedad en la que se desarrolla; afiade valor
a cada uno de ellos y crea nuevas cualidades educativas diferentes de las que cada uno de
ellos posee individualmente.

Los fundamentos psicopedagdgicos del APS se basan en el constructivismo social y
en la pedagogia de Paulo Freire y de John Dewey con las teorias de Aprender Haciendo. Las
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investigaciones realizadas en diferentes contextos han revelado impactos positivos en seis
areas (Furco, 2004):

e Desarrollo académico y cognitivo

e Desarrollo Civico

e Desarrollo vocacional y profesional

e Desarrollo ético y moral

e Desarrollo personal

e Desarrollo social

El APS no es algo local sino que existe una red a nivel internacional de instituciones y
entidades educativas que trabajan y promueven el APS. De hecho, como se suele decir, esto
no es un invento, es un descubrimiento que muchas veces lo estamos aplicando sin ser cons-
cientes que esa forma de aprendizaje vinculada con la sociedad es APS. Existen diferentes

redes y formas de organizacion de APS; en la bibliografia pueden consultarse las paginas
web de referencia tanto en Espafia como a nivel internacional.

2. FORMAS DE RELACION ENTRE EL CENTRO EDUCATIVO Y LA SOCIEDAD

El centro educativo forma parte del entorno en el que esta inserto. Y existen diferen-
tes modos de conexién con la sociedad. En la figura 2, pueden verse los diferentes escena-
rios de relacién entre los centros educativos y la sociedad. Esto es un esquema clasico para
ubicar el APS.

Aprendizaje servicio

(mucho servicio y poco aprendizaje) | (mucho servicio y mucho aprendizaje)

Acciones voluntarias Trabajo de campo
esporadicas

(poco servicio y poco aprendizaje) | (poco servicio y mucho aprendizaje)

Figura 2. Cuadro del Aprendizaje Servicio.
Fuente: Centre Promotor d’Aprenentatge Servei de Catalunya.

Podemos encontrarnos la situacidon de menor servicio y menor aprendizaje, que da lugar a
acciones voluntarias espordadicas. Por ejemplo, pueden citarse determinadas campafias, como la
de recogida de juguetes por navidad para donar a entidades sociales. Es una forma de conexion
del centro educativo con la sociedad, pero de escaso impacto en el aprendizaje y en el servicio.
También podemos enfrentarnos a situaciones de mucho servicio y poco aprendizaje, como es
el caso del voluntariado. En tal caso, los estudiantes participan de los problemas de la sociedad
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prestando un servicio a la misma y adquieren un aprendizaje que no esta necesariamente vincu-
lado con el curriculum académico de los planes y programas de estudio. La tercera situacién muy
frecuente es la derivada del trabajo de campo en diferentes materias. En este caso, se invierte
el orden entre el aprendizaje y el servicio. Se obtiene mucho aprendizaje de la sociedad sin ofre-
cer apenas un valor de servicio. Para el estudiante constituye una experiencia muy rica tener la
oportunidad de aprender tomando contacto con la realidad. De hecho, hay habilidades, com-
petencias y conocimientos que dificilmente se pueden adquirir sin ese contacto directo con la
realidad. Sin embargo, ese aprendizaje se queda en el alumno y en el aula, pero no transciende
a la sociedad. Finalmente, esta la situacién de suma positiva en ambos polos: mds aprendizaje y
mas servicio, que se produce cuando se conecta el programa de aprendizaje con unos objetivos
y resultados en la sociedad y también en el marco de una o varias materias del plan de estudios.
Esto es el APS.

Para que una experiencia de APS sea excelente, tenga éxito, se deben cumplir cinco requi-
sitos bdsicos, como se ve en la figura 3.

Figura 3. Requisitos para la aplicacion del APS.
Fuente: Centre Promotor d’Aprenentatge Servei de Catalunya.

En primer lugar, debe asentarse en un programa educativo, es decir, que esté conectado
con los objetivos curriculares en el ambito de la formacion; en segundo lugar, es necesario que
haya un servicio, es decir, que esté conectado con las necesidades reales del entorno. Ademas, y
en tercer lugar, debe articularse a través de un proyecto en el que participen activamente los ac-
tores implicados, principalmente el estudiante como protagonista del proceso, el profesorado y
la sociedad, en funcién del partenariado necesario para el proyecto; y finalmente, es fundamen-
tal que haya espacios de reflexion, porque si no la experiencia puede reproducir determinados
tipos de paternalismo, filantropia, sin que se haya producido un verdadero sentido de lo que ha
sido el proceso de intervencién. Este proceso de reflexion sirve para la toma de conciencia de
cuales son los problemas y por qué se producen, qué consecuencias tiene desde un punto de
vista de los derechos humanos.

3. APSY LOS PILARES DE LA EDUCACION

Los expertos en APS tienden a conectarlo con los cuatro pilares de la educacion del siglo
XXI, descritos por Jacques Delors (1996): aprender a conocer, aprender a hacer, aprender a ser
y aprender a convivir.

Aprender a conocer los retos y problemas sociales; las asociaciones y personas com-
prometidas con la sociedad o los elementos relativos a la tematica que se trate. En suma,
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aprender a conocer teniendo una vision mas realista y comprensiva del mundo que vivimos.
Mediante la educacién estamos formando ciudadanos que van a tomar decisiones sobre los
problemas y necesidades sociales, los retos que tiene y que tendrd la sociedad. Se trata de
aprender a conocer y aprender a conocer desde dentro, siendo parte de aquello que se esta
haciendo.

Aprender a hacer implica “arremangarse”, ponerse a trabajar junto a otros. Esto supone la
puesta en marcha de diferentes habilidades, de planificacion, gestiéon, comunicacién, evaluacion,
etc. Es preciso traspasar el muro del aula para que se pongan en juego y el estudiante pueda
observarse en dicha situacién. Ser consciente de lo que es capaz y de lo que debe mejorar. Se
pueden entrenar previamente, pero para determinar cuando esas competencias se han adquiri-
do, es preciso el contacto con la realidad.

Aprender a ser implica el desarrollo de la autonomia personal, con el esfuerzo, la cons-
tancia, la autocritica, asi como la tolerancia a la frustracion y la autoestima. Después de haber
participado activamente en un proyecto y de haber superado el reto de llevarlo adelante, los
y las estudiantes toman conciencia de su capacidad para enfrentarse a otras situaciones en el
futuro que implican un alto grado de incertidumbre. En este proceso también se interiorizan
un conjunto de valores como la responsabilidad, la solidaridad, la justicia, el compromiso y la
conciencia critica, entre otros.

Aprender a convivir implica la capacidad para el trabajo en equipo, de dialogar, pactar,
ceder, exigir, explicar, comprender, etc.

En nuestra experiencia de implantacién de la metodologia de APS en las practicas externas
los alumnos del grado universitario de Trabajo Social estamos observando como los estudiantes
desarrollan estas competencias, puesto que es diferente disefiar un proyecto de intervencién
social en papel (el papel lo soporta todo, se suele decir) que explicar y defender delante de los
responsables de un determinado programa o servicio el interés para disefiar una determinada
accién, ejecutarla y evaluarla.

4. DE LA IDEA AL PROYECTO

La puesta en marcha de un proyecto de APS puede ser por iniciativa del centro edu-
cativo o de alguna organizacion de la sociedad. Lo importante es que ambos actores con-
vergen para poner en marcha una actividad que trate de dar respuesta a una situacidn
de necesidad. Existen ejemplos de proyectos orientados a necesidades sociales, culturales,
medioambientales, etc. En la siguiente tabla se presentan algunas ideas de proyectos reco-
gidas por el Centre Promotor d’Aprenentatge Servei de Catalunya. La tipologia de proyectos
es amplia, tanto como la creatividad humana pueda imaginar, asi como el tipo de activi-
dades que los chicos y chicas pueden hacer, como sefiala Batlle (2012). Estas actividades
pueden consistir en:

e Sensibilizar a la poblacién:

e Colaborar en tareas logisticas

e Denunciar, defender y reivindicar
e Compartir saberes

e Ayudar a personas vulnerables

e Captar fondos para una causa
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Tabla 9. Proyectos de Aprendizaje Servicio. Fuente: Centre Promotor d’Aprenentatge Servei de Cataluny.

PROMOCION DE LA SALUD

¢ Sensibilizacién y difusion de mensajes de salud
e Promocion de estrategias y habitos saludables
¢ Ayuda a personas con problemas de salud

¢ Recogida de fondos para causas de salud

e Denuncia de malas condiciones de vida y salud

PARTICIPACION CIUDADANA

* Promocién del civismo

¢ Informacién y comunicacion

¢ Intervencion en tiempo libre y animacion
sociocultural

e Difusion y promocidn de la cultura

e Interculturalidad...

AYUDA PROXIMA A OTRAS PERSONAS

e Personas con discapacidad fisica, psiquica o
sensorial, etc.

e Personas con enfermedades

e Personas victimas de violencia o abusos

e Personas con problemas de adiccion

e Personas en soledad o aislamiento

e Personas con dificultades socioecondmicas

e Personas inmigrantes

SOPORTE A LA ESCOLARIZACION

* Repaso escolar y ayuda en los deberes

e Acompafiamiento tutorial y orientacion

¢ Narracion de cuentos

¢ Dinamizacidn de actividades ludicas con
planteamiento compensatorio

e Acompafiamiento a la inmersion lingtistica

El grado de complejidad del proyecto y de sus actividades, dependera de cada iniciativa
concreta, el nivel educativo de los estudiantes y la consolidacién del proyecto en el entorno.

Un elemento clave es el trabajo en red con todos los actores implicados en el proyecto.
Hay proyectos muy basicos, incluso que no trascienden las aulas del centro educativo, como por
ejemplo, los relativos a la lectura de cuentos o apoyo escolar de los alumnos de cursos supe-
riores a los mds pequeiios. Y otros que conciernen a un importante nimero de actores, como
pueden ser la administracion local; entidades sociales, empresas, medios de comunicacion, etc.
La red dependerd de la naturaleza y alcance del proyecto, que a su vez esta relacionado con los
niveles de integracion curricular del APS. Pueden darse cuatro niveles de integracion curricular,
como sefiala Flor Cabrera (2009):

Nivel 1. Extracurricular: cuando la actividad no estd conectada a ninguna materia especi-
fica. En este caso se aproxima mas a acciones de voluntariado.

Nivel 2. Unidad Curricular: por ejemplo en una asignatura del plan de estudios.

Nivel 3. Curso obligatorio/optativo, que esté organizado en torno a un proyecto previa-
mente articulado.

Nivel 4. Integrado en el centro, como parte de la politica y filosofia educativa del centro.
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La puesta en marcha del proyecto APS recorre las fases de todo proyecto de intervencién
en la realidad. Como se ve en la figura 4:

EVALUACION DEL
PROYECTO

RECONOCIMIEN R EPARACION

EVALUACIO#

REALIZACION

PLANIFICA ACCION

| ==

Figura 4. Fases de un proyecto de Aprendizaje-Servicio. Fuente: Flor Cabrera (2009).

Estas fases van desde la preparacién inicial y toma de contacto entre los actores clave en
el proyecto, y toma de decisién a favor de iniciar una experiencia de APS. A partir de ahi se des-
encadena una serie de fases, que recorren en espiral los diferentes pasos del ciclo de proyecto:
diagndstico, planificacion, realizacion y evaluacion.

5. EVALUACION DE LA COMPETENCIA CiVICO-SOCIAL

5.1. Concepto de competencia como objeto de aprendizaje

Una competencia es una pericia, una aptitud una idoneidad para hacer algo o intervenir
en un asunto determinado con una buena actuacién, un buen ejercicio. Por tanto la capacidad
para el buen desempefio, para operar competentemente (Casanova, 2012: 16)

Formar individuos competentes significa querer conseguir que las personas sepan actuar
de manera pertinente en cada contexto en el que se encuentren, movilizando tanto recursos
personales como las redes de las que dispongan. Un objetivo de aprendizaje es un enunciado
gue capta especificamente los conocimientos, las aptitudes y las actitudes que deben mostrar
los alumnos tras la capacitacidn. Los objetivos deben ser claros, concisos, especificos, medibles
y acordes con las necesidades (vid. Tabla 10).

Tabla 10. Objetivos de aprendizaje eficaces. Fuente: ACNUDH, 2010, 62.

Quién cambiara Los alumnos a quienes va dirigida la clase

Qué cambiara Los conocimientos, las aptitudes y actitudes de los alumnos

Plazo de tiempo para contrastar los cambios (por ejemplo, tras

Cudndo cambiara . .
finalizar el trimestre, el curso, etc.)

Hasta qué punto habra cambios | Los tipos de cambios previstos o el grado de cambio
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Mediante la competencia civico-social queremos favorecer la comprensién de la rea-
lidad social en que se vive, la cooperacién, la convivencia, el ejercicio de la ciudadania de-
mocratica en una sociedad plural, asi como la asuncién de compromisos para contribuir a su
mejora. En ellas se integran conocimientos diversos y habilidades complejas que permiten
participar, tomar decisiones, elegir cdmo comportarse en determinadas situaciones y res-
ponsabilizarse de las elecciones y decisiones adoptadas.
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El dominio de la competencia permite la comprension de la realidad histdrica y so-
cial del mundo, su evolucidn, sus logros y sus problemas. La comprensidn critica de esta
realidad aludida exige experiencia, conocimientos y conciencia de la existencia de distin-
tas perspectivas al analizar esta realidad. Significa entender la sociedad en permanente
proceso de cambio y evolucidn, los rasgos de las sociedades actuales, su creciente plu-
ralidad y su cardcter global, ademas de mostrar comprension hacia la aportacién que las
diferentes culturas han hecho al progreso de la humanidad, disponiendo de un sentimiento
comun de pertenencia a la sociedad en que se vive. En definitiva, la competencia civico-
social encierra el ejercicio de la ciudadania, que supone disponer de habilidades para par-
ticipar activa y responsablemente en la vida civica. Significa aceptar, construir y practicar
las normas de convivencia en consonancia con los valores democraticos, ejercitar los dere-
chos, libertades, responsabilidades y deberes civicos y defender los derechos de los demas.

Si se comprende esta competencia se comprende la realidad social en la que se vive,
se afronta la convivencia y los conflictos empleando un cddigo ético basado en valores y
practicas democraticas. Ejerciendo la ciudadania, actuando con criterio propio, contribu-
yendo a la construccidn de la paz y la democracia y manteniendo una actitud constructiva,
solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y obligaciones (Casanovas,
2012: 74).
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5.2. Como evaluar competencias

La evaluacidn es un componente ineludible de todo proyecto educativo. Y se debe llevar a cabo
con la finalidad de mejorar los resultados, optimizar el proceso de ejecucion v, si fuera necesario, re-
considerar los objetivos propuestos (Gento, 2002: 242). Por lo tanto es una evaluacién formativa que
contribuye a la valoracion de todo el proyecto y de sus integrantes en sus diferentes fases.

La evaluacién debe ser inherente al desarrollo del propio proyecto. Evaluando tanto las
propias fases como los resultados obtenidos. Se trata de comprobar cémo se van ajustando las
actividades disefiadas segun los objetivos propuestos y la programacién establecida.

Con la evaluacién se valoran:

¢ lacapacidad de realizaciéon, de adaptacién al medio y contexto en el que se mueven los
individuos evaluados.

e sus habilidades, sus actitudes

e el saber hacery

e el saber interactuar con otros individuos, con grupos y con comunidades

La evaluacién es el componente fundamental de todo proceso de aprendizaje, puesto que

pretende optimizar el proceso de ejecucion llevado a cabo. Y se evalta a través de diferentes
instrumentos o herramientas con pruebas o evidencias de lo realizado.

La evaluacién de las competencias conlleva un proceso articulado en diferentes fases (vid. Figura 5).

1) Identificar y comprender la competencia que se va a evaluar

2) Proceso de evaluacion que se va a llevar a cabo

3) Criterios de evaluacién

- | [

7

4) Evidencias de aprendizaje

1 C

5) Indicadores por nivel de dominio

6) Retroalimentacion

Figura 5: Proceso de evaluacion de competencias. Fuente: Elaboracion propia.

Habrd que tener en cuenta qué conocimientos, actitudes y aptitudes estdan enmarcadas
en la competencia civico-social: vid. |a tabla 8 de la parte I.

Por ello serd imprescindible marcar qué se va a evaluar para conseguir buenos ciudadanos, par-
ticipativos y con compromiso social. Una buena evaluacidn requiere precision en la eleccion del tipo de
accién vinculada con cada objetivo del aprendizaje de los alumnos y que el evaluador deberd tener en
cuenta. Se deben evitar el uso de palabras ambiguas o abstractas como: saber, conocer, comprender,
ser consciente, etc.

Accion pedagdgica en los centros escolares. Enfoque tedrico y practico 221



ANA MARIA VEGA GUTIERREZ / ESTHER RAYA DIEZ / NEUS CAPARROS CIVERA

Tabla 11. Pautas para establecer los objetivos de aprendizaje. Fuente: ACNUDH, 2010: 63.

Enumerar Explicar
Conocimientos Explicar Decir
Describir Identificar
Aplicar Decidir Implementar
. Comparar Desarrollar Planificar
Aptitudes . .
Construir Demostrar Seleccionar
Crear Examinar Resolver
Observando el comportamiento, se pueden compaginar actitudes con
Actitudes acciones, por ejemplo: Demostrar respeto por los companeros de su clase,
aprendiéndose su nombre y pidiéndoles su opinidn

También deberd tenerse en cuenta en qué espacio se va a desarrollar el proyecto para
después evaluarlo:

e En el de una asignatura, en el de un tema (longitudinal) o

e En el marco de varias asignaturas (transversal).

Para ello se disefiaran instrumentos que midan lo conseguido.

5.4. Instrumentos de evaluacion

Entre los instrumentos de evaluacién destacan: los indicadores, las escalas dinamicas y
las rubricas.

Indicadores: deben explicitar de manera clara y concisa lo que se quiere medir, para diag-
nosticar una situacion, comparar realidades o situaciones, eventos, desarrollar proyectos, andli-
sis de problematicas, etc.

Los indicadores son sefiales que muestran el nivel de dominio en el cual se desarrolla una compe-
tencia a partir de los criterios. Para cada criterio se establecen indicadores en cada nivel que permitan
su evaluacion. A fin de evaluar el proceso de desarrollo de las competencias, se han establecido niveles
de desarrollo o de dominio para establecer los logros de aprendizaje.

La evaluacién debera servir para permitir identificar las diferencias existentes entre los resulta-
dos planteados y obtenidos como base para la toma de decisiones, fijar el rumbo y unir esfuerzos de los
diferentes agentes implicados para la consecucion de las metas propuestas.

A fin de evaluar el proceso

Los indicadores son de desarrollodelas

sefiales que muestranel Para cadacriterio se 2
5 bt Fia competencias, se han
nivel de dominio en el cual establecenindicadoresen : 3
: - establecido niveles de
se desarrollauna cada nivel que permitansu o
; 7 A desarrollo o de dominie
competencia a partir de los evaluacion.

para establecer los logros

criterios de aprendizaje

Figura 6. Indicadores segun el dominio. Fuente: Cano et al., 2011.
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Escalas dindmicas: ayudan a definir la relacién entre sujeto y objeto. Se mide a partir de
conductas o de declaraciones verbales que el sujeto pueda realizar. Podemos medir actitudes,
situaciones, predisposiciones, etc.

A continuacién se presentan dos ejemplos.

Tabla 12. Escala dinamica. Fuente: Cano et al., 2011.

Piensa critica y reflexivamente

Se expresa y comunica

Aprende de forma auténoma

Trabaja de forma colaborativa

Participa con responsabilidad en la sociedad

Tabla 13. Escala de compromiso civico. Fuente: Arbues et al., 2012: 69.

Responde a las afirmaciones de acuerdo con la siguiente escala de valores:

Nada Poco Normal Mucho Todo
Nunca Casi nunca A veces Casi siempre Siempre
1 2 3 4 5

1.- Animo y ayudo a mis compafieros a superar sus dificultades. 1(2(3(4|5
2.- Si alguien fuma en un bar, una tienda o en el autobus le indico que esta prohibido. 1{2(3(4|5
3.- Cuando necesito algo o tengo un problema, acudo a mis amigos a pedir ayuda sin que me 11213lals
dé apuro.
4 .- Si alguien expresa opiniones con las que estoy totalmente en desacuerdo, se lo hago saber 11213lals
y le expongo mis razones.
5.- Si me piden algo que no me parece bien, digo que no sin rodeos. 1{2(3(4|5
6.- Tengo conciencia de cémo soy y me reconozco distinto a los demas. 1{2(3(4|5
7.- Cuando no entiendo algo en clase pregunto sin que me dé verglienza. 1(2(3(4|5
8.- Si alguien me gana en una competicién deportiva, le felicito al terminar. 1/2|3]4]|5
9.- Cuando en un grupo hablan mal de un amigo que no estd lo defiendo aln en contra de la 11213lals
opinién de la mayoria.
10.-- Si alguien opina lo contrario que yo, soy capaz de escucharlo sin interrumpir hasta que 11213lals
acaba.
11.- Cuando me equivoco reconozco mi error y pido disculpas. 1{2(3(4|5
12.- Si un amigo me hace una faena, le manifiesto mi disgusto superando el enfado o la rabia 11213lals
que me produce.
13.- Confio en la responsabilidad de los politicos. 1{2(3(4|5
14.- Cuando estoy enfadado, espero a que se me pase antes de pagarlo con quien no tiene la 11213lals
culpa.
15.- Aunque no esté de acuerdo con mis padres, acepto las normas que me ponen en casa. 1(2(3(4|5
16.- Si creo que puedo aportar Ideas en una reunion lo hago, me gusta colaborar y ayudar a 11213lals
los demas.
17.- Si un compafiero se lleva las deportivas de otro y me pide que no le chive, me niego. 1(2|3(4]|5
18.- Me identifico con los valores y las costumbres de mi pais siempre que defiendan la
dignidad humana. 112131415
19.- Cuando me ofrecen algo que realmente me gusta, lo agradezco mucho. 1{2(3(4|5
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20.- Sl alguien me pide disculpas sinceras por algo que me molesté mucho, las acepto. 1{2(3(4|5
21.- Si una o varias personas rompen y destrozan cosas de los demas para divertirse, lo 11213lals
denuncio aunque tema represalias 0 me tomen por chivato.

22 .- Creo que participar y colaborar en asociaciones sociales, politicas o religiosas es un modo 11213lals
de mejorar la sociedad.

23.- Si alguien me dice que molesto al hablar tan alto en la biblioteca, dejo de hacerlo y pido 11213lals
disculpas.

24 .- Cuando algo es Importante y cierto, lo digo aunque moleste a otras personas. 1/2|3|4|5
25.- Si alguien me gasta una broma graciosa, la acepto y me rio con los demas. 1{2(3(4|5
26.- En una situacion de discusion, enfado o conflicto procuro ponerme en el lugar del otro 11213lals
para comprenderle.

27 .- Si en el autobus veo una mujer embarazada o a una persona mayor, le cedo el asiento. 1{2(3(4|5

Rubricas: son matrices de valoracién, son instrumentos utilizados para medir el desempe-
fo de los aprendices en el desempefio de una tarea concreta. Son herramientas especialmente
adecuadas y utiles, por tanto, para evaluar competencias. Suele tener el formato de una tabla
con un listado de criterios graduados en unos niveles de calidad en su cumplimiento. La clasifi-
cacion suele ser:

e Excelente-satisfactorio-satisfactorio con recomendaciones-necesita mejorar;

e Muy competente-competente-aceptable-no aceptable;

e Supera el estdndar- cumple el estdndar-se aproxima al estandar-por debajo del estandar;

e Excelente-bueno-regular-malo;

Tabla 14. Rubrica para evaluar una actividad de Taller. Aspecto preparacion de la sesion.
Fuente. Del Pozo, 2012: 62.

Criterio

Muy competente

Competente

Aceptable

No aceptable

Material

El material estd
preparado de tal
forma que no falta
ningun elemento a
lo largo de la sesion

Casi todo el material
esta preparado del
tal forma que faltan
poco elementos a lo
largo de la sesion

Parte del material
esta preparado. En

alguna ocasion se
debe interrumpir la
sesidn, aunque sea
por un espacio breve

de tiempo, para
buscar algun tipo de

elemento.

La mayor parte del
material no esta
preparado. La sesidn
se debe interrumpir
varias veces, aunque
sea por espacios
breves de tiempo
para buscar algun
tipo de elemento.

Espacio

El espacio esta
preparado para
disfrutar de la
actividad. En caso
necesario, todas
las actividades se
adaptan para que se
puedan desarrollar
en el espacio
previsto

El espacio esta mas
0 menos preparado
para disfrutar de
la actividad. En
caso necesario, la
mayoria de las
actividades se
adaptan para que se
puedan desarrollar
en el espacio
provisto

El espacio esta
poco preparado
para disfrutar de las
actividades. Algunas
actividades se
adaptan para que se
puedan desarrollar
en el espacio
previsto, pero otras
no pueden realizarse
completamente
porque no se han
adaptado al espacio

de manera adecuada.

El espacio no
esta preparado
para disfrutar de
la actividad. La
mayoria de las
actividades no se
adaptan para que se
puedan desarrollar
en el terreno
previsto
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El uso de la rubrica supone:

Descubrir cualitativamente los distintos niveles de logro que el alumno debe alcanzar;

Permiten que los estudiantes conozcan detalladamente los criterios de evaluacion;
e Reducen subjetividad en la evaluacion;

e Ajustan las expectativas al dejar claros los resultados de aprendizaje y la manera en
gue se pueden alcanzar;

e Indican con claridad al alumnado sus fortalezas y debilidades de modo que pueden
hacer un mejor trabajo en la siguiente actividad. (Del Pozo, 2012: 69).

CONCLUSIONES

La expansidn de la ciudadania es una condicién del éxito de una sociedad y de la satisfac-
cion de sus aspiraciones. Por este motivo, el Ministerio de Educacion peruano ha asumido con
grandes dosis de realismo que “educar para la ciudadania democratica e intercultural es en el
Peru una necesidad impostergable, como lo ha sido para otros paises de Latinoamérica y el mun-
do. Sin duda, la escuela es un lugar privilegiado para fortalecer la formacién ciudadana de los y
las estudiantes, porque es alli donde en el dia a dia se convive, se participa y se delibera sobre
los problemas cercanos a todos y todas. Pero es necesario que estos procesos sean orientados
y desarrollados con metodologias y estrategias que permitan a los estudiantes fortalecer sus
competencias ciudadanas” (Ministerio de Educacion de Peru, 2013: 16).

En este sentido, si hubiera que condensar los contenidos de la competencia civica-social,
no dudariamos en restringirlos a la ensefianza de los derechos humanos. Esta materia debiera
constituir el nucleo de la competencia civico-social por dos razones esenciales: la primera por-
que es el mejor medio para impulsar un verdadero desarrollo humano que devuelva todo su
protagonismo a los ciudadanos; un desarrollo preocupado por los resultados necesarios para
mejorar la vida de las personas, pero también por la mejora de los procesos. Solo una correcta
apropiacion cultural de los derechos humanos puede garantizar un espacio protegido en el que
los grupos favorecidos no puedan monopolizar los procesos, las politicas y los programas de
desarrollo. Dar a las personas la capacidad de reivindicar de forma juridicamente obligatoria
gue determinados titulares de deberes proporcionen servicios de salud apropiados o ensefanza
primaria gratuita y obligatoria (Pacto Internacional de Derechos Econdmicos, Sociales y Cultura-
les, art. 13) les proporciona mayor capacidad de accidn que apoyarse solamente en las “necesi-
dades” u observar el elevado rendimiento econdmico que tienen las inversiones en educacion,
por ejemplo. La segunda razén por la que priorizar la ensefianza de los derechos humanos, claro
reflejo de la anterior, no es otra que la de recordar que constituye una de las finalidades esen-
ciales del derecho a la educacién y es una exigencia de la ley de educacidn peruana. Ahora bien,
debe tratarse de una ensefianza-aprendizaje significativa, que haga a los alumnos capaces de
comprender, ejercer, defender y promover los derechos humanos propios y de los demas.

RESUMEN

La educacidn tiene por finalidad no solo formar en conocimientos, sino sobre todo for-
mar ciudadanos preocupados por la mejora del mundo que les rodea, de ahi la importancia
de incorporar la competencia social y civica en los curriculos formativos, en todos los niveles
educativos.
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En la primera parte del capitulo se expone la relevancia de esta competencia curricular
para logar una democracia de ciudadanos, inclusiva, intercultural y participativa. Puesto que
consolidar la democracia es un proceso, no un acto aislado, y por tanto precisa de ciudadanos
formados, capaces de conocer, reconocer y reclamar el marco de derechos y obligaciones desde
un enfoque de derechos humanos. Se describe el concepto de ciudadania y las dimensiones de
la competencia civico-social, destacando que su objeto es preparar a las personas para partici-
par plenamente en la vida civica gracias al conocimiento de conceptos y estructuras sociales y
politicas, y al compromiso de participacién activa y democratica.

La segunda parte del capitulo se ocupa de los aspectos metodoldgicos, para abordar el
proceso de ensefianza de aprendizaje de la competencia. Se opta por el Aprendizaje Servicio
como estrategia educativa que conecta los contenidos curriculares con el desarrollo de un servi-
cio a la comunidad. Una de las premisas de partida de la metodologia de APS es considerar a los
educandos, nifios y jévenes, como ciudadanos capaces de provocar cambios en su entorno. Se
define la metodologia y se presentan algunos ejemplos de dreas de actividad donde es factible
conectar el proceso educativo con el compromiso social, y con ello reforzar la adquisicion de
conocimientos, habilidades y actitudes relacionadas con la competencia.

La tercera parte del capitulo se ocupa de la evaluacidon, como componente ineludible de
todo proyecto educativo. Con ello se trata de mejorar los resultados, optimizar el proceso de
ejecucion vy, si fuera necesario, reconsiderar los objetivos propuestos. Se explica el proceso de
evaluacion de competencias que es diferente a la evaluacién de contenidos y se presentan, a
modo de ejemplo, algunos instrumentos de evaluacién de la competencia.
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