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bito educativo y a cuantos agentes sociales trabajan
en la promocién y desarrollo humanos a través de
la cultura y educacion.

Escuela Abierta sigue un sistema de arbitraje
para evaluar los articulos basados en revisién por
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PRESENTACION

Existe una preocupacién creciente por la visibilidad de la produccién cientifica. En el
caso de los investigadores, la necesidad de reconocimiento de sexenios, la acreditacién
para la contratacién o el acceso a financiacion de proyectos, son factores que contribuyen,
en un marco competitivo, a la necesidad de aumentar el impacto de los trabajos publicados.
Esto es extensible a las instituciones como grupos de investigacion o universidades, que
asimismo, son evaluados y comparados cada vez con mayor frecuencia. En Gltima instancia,
también las publicaciones cientificas se ven involucradas en esta dindmica, esforzandose
por aumentar las posibilidades de citacién de sus articulos, intentando asi atraer a autores
mas prestigiosos que a su vez, puedan recibir mas citaciones.

En este sentido, es significativo el crecimiento del movimiento Open Access. Cada
vez un mayor nimero de documentos académicos y de investigacién son ofrecidos en
repositorios de acceso abierto por parte de las universidades y otras instituciones. Incluso
las editoriales cientificas mas importantes disponen de férmulas, cada vez mas utilizadas
para ofrecer articulos en esta modalidad.

Un nuevo agente se ha agregado a éste escenario durante el Ultimo tercio de 201 1.
Se trata de Google Scholar Citations. Esta herramienta, lanzada por el gigante de la web,
permite estimar el impacto de los investigadores en las publicaciones indizadas por el
popular buscador. Para ello recopila y muestra la produccién personal con informacién
bibliométrica actualizada sobre su impacto. La repercusién ha sido inmediata y seguramente
seguira creciendo. Aunque todavia no puede considerarse una herramienta precisa para la
evaluacién cientifica, sustituyendo a las bases tradicionales de impacto mediante citas como
Web of Knowledge o Scopus, (o IN-RECS a nivel espafol), no hay duda que esta herramienta
junto con otras disefiadas para medir la difusién del conocimiento cientifico en la web
(ScienceCard, Total Impact, Public Library of Science) representan una importante alternativa
en el futuro.

Nuestra revista Escuela Abierta aposté desde su fundacién en 1998 por el acceso abierto,
cuando se trataba de una opcién minoritaria. Las circunstancias comentadas anteriormente
nos refuerzan en esta decisién. De hecho, actualmente mantenemos ediciones paralelas
impresa y digital, siendo esta de acceso libre y permanente.

El nimero 14 que aqui se presenta comienza con una interesante reflexién de Aquilino
Polaino-Lorente sobre la motivacién en la funcién tutorial. En el segundo articulo de la

Escuela Abierta, 2011, 14, 7-8



8 * Presentacién

seccién Estudios se presenta la evaluacién de un programa para la prevencién de la violencia
escolar. Seguimos con una investigacién exploratoria sobre la actividad matematica en
educacién infantil (tematica tan poco habitual como necesaria). En la cuarta aportacién
se valora la rdbrica como herramienta para la evaluacién de competencias de aprendizaje
colaborativo en la formacién cientifica de los maestros. El siguiente trabajo presenta una
investigaciéon sobre educaciéon ambiental en la formacién de adultos en una zona rural.
La seccién Estudios termina con otra reflexion, en este caso sobre la importancia de las
preguntas infantiles.

En cuanto a la seccién Experiencias, se presenta un proyecto de adaptacién de actividades
para la ensefianza de las ciencias sociales a alumnos con Trastornos del Espectro Autista.

Estamos preparando ya el nimero |5, para el que, entre otras medidas, tenemos
previsto adelantar la fecha de publicacién, precisamente con la intenciéon de favorecer la
visibilidad de los articulos y su disponibilidad para los lectores.

Jose EDUARDO ViLCHEZ LOPEZ
Director de Escuela Abierta

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

LA MOTIVACION DEL ALUMNO:
FACTOR CLAVE EN LA TUTORIA PERSONAL

Aquilino Polaino-Lorente

RESUMEN

El autor revisa el concepto de motivacién del alumno, en el contexto de la actividad de las tutorias. Para
ello apela al concepto de valor y a la desorientacién del alumnado en la actual la crisis de valores. Los
valores constituyen la meta que pone en marcha las motivaciones humanas (extrinsecas, intrinsecas y
trascendentes). De ellas, las Gltimas son las que resultan mas operativas porque se adaptan mejor a la
libertad de la condicién humana y pueden entenderse, con toda propiedad, como auto-motivaciones.
Si el tutor desvela al alumno sus propios valores (los dones de que naturalmente esta dotado), y en
los que es mas facil crecer, la tutoria es ain mas personal. Poner los propios valores al servicio de los
demas es lo que hace progresar a la cultura, en lugar del narcisismo. Por dltimo, pasa revista a algunas
de las caracteristicas mas relevantes de los tutores para el desempeiio eficaz de su funcién orientadora.

Palabras clave: Tutorias, valores, motivacion, servicio a los demas, progreso cultural.
TITLE: PUPIL MOTIVATION: KEY FACTOR IN PERSONAL TUTORIALS

ABSTRACT

The author reviews the concept of students’ motivation in the context of activities carried out in tutori-
als. In order to do this he resorts to the concept of value and students’ disorientation in the present
crisis of values. Values constitute the goal that activates human motivations (extrinsic, intrinsic and
transcendent). Of these, the latter are the most operative because they adapt better to the liberty of
the human condition and may be understood, with total accuracy, as self motivations.

If the tutor reveals his own values to the student (the gifts with which he is naturally endowed) and in
which it is easier to grow in, the tutorial is even more personal. Putting one’s own values at others’
service is what makes culture progress, instead of narcissism. Finally, he examines some of the most
relevant characteristics of tutors in order to carry out an efficient performance of their work as guide.

Keywords: Tutorials, values, motivation, at others’ service, cultural progress.

Correspondencia con el autor: Aquilino Polaino Lorente. Universidad San Pablo CEU. aquilinopolaino@terra.es
Original recibido: 15-11-11. Original aceptado: 22-12-11

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908 Escuela Abierta, 2011, 14, 9-32



10 * La motivacion del alumno: factor clave en la tutoria personal

|. Unas palabras acerca de la motivacién

La motivacién ha sido explicada en los diversos manuales de psicologia como una
estructurade activacién interior que estaria en el origen de muchos comportamientos.
Como tal “estructura de activaciéon” se ha confundido con el instinto, la necesidad
y los impulsos (drive), conceptos mas vinculados con el sistema neuro-endocrino.
Es probable que este tipo de aproximaciones sean Utiles para explicar ciertas
motivaciones primarias, pero en modo alguno da cuenta y razén de las motivaciones
para el aprendizaje.

Otros autores han profundizado y ampliado el concepto de motivacién, al
distinguir entre motivaciones primarias y secundarias, las diversas variables de las
que depende la motivacién, los componentes energéticos, direccionales y mixtos
que se concitan en ellas.

En cualquier caso, para explicar los principales comportamientos motivados
que intervienen en la educacién (la conducta exploratoria, propositiva, epistémica,
proyectiva, adquisitiva, auto-afirmante, etc.) es preciso apelar a otros conceptos
como las disposiciones, funciones y actitudes. {Cémo explicar si no, la necesidad de
saber, la comprensién de si mismo y del mundo, la preservacién de la autoestima,
la realizacién personal o la necesidad de ser til y que la propia vida deje un huella
relevante?

En el contexto de la educacién, el término motivacién es un concepto que
deriva de la palabra latina motus, que designa lo que incita a la persona a la accién,
al movimiento. Esto puede relacionarse con algo que ya decia Aristételes y es que
todos los seres vivos tienen una caracteristica comun: la capacidad de auto-moverse,
la automocién, el hecho de moverse por si mismos.

No obstante, entre lo que incita a una persona a moverse y el hecho de la
automocién, afirmado por Aristételes, parece estar ausente un importante eslabén.
{Qué es lo que en realidad mueve a la persona a actuar, a ponerse en marcha, a
moverse por si mismo? Moverse por si mismo precisa de algo que le active. Lo que
activa a la persona a salir de su comodidad, de acuerdo con nuestra cultura clasica y
tradicional, es el descubrimiento de un determinado valor. Es decir, nos motiva, nos
pone en movimiento lo que para nosotros resulta valioso. Si algo para una persona no
le resulta valioso -porque para ella aquello no vale-, no se movera, no se pondra en
movimiento. De acuerdo con esto, podemos concluir que el motivo que hace pasar
a las personas de la pasividad a la actividad es el descubrimiento de un cierto valor.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908
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Imaginemos la siguiente escena: una persona medio adormilada, con las piernas
encima de la mesa, relajada y desinteresada de cuanto le rodea, comienza a oir
ciertos sonidos en la lejanfa que le agradan. Es probable que cambie de postura,
aunque sélo sea para percibirlos mejor, hacerse cargo de lo que aquello es y tomar
una decisién al respecto. El sonido le atrae, por lo que se pone en pie. Si esa musica
va a mas y la encuentra cada vez mas agradable, la considerara valiosa. La musica
se ha transformado en el valor que ha aparecido en su horizonte vital. Como se
siente atraida por ese valor desconocido, acabara por aproximarse a la fuente de
donde surge ese estimulo (atraccién), y empezara a caminar en la direccién del
estimulo (conducta de aproximacién). Cuanto mas cerca esté de ese estimulo mas
rapidamente caminara hacia él. ¢Por qué? Porque las personas se mueven por valores,
y si esa persona intuye que alli hay algo que para ella es valioso y la atrae -aunque sélo
sea desde un punto de vista sensorial- tratara de dar los pasos necesarios hasta llegar
a consumar Y satisfacer la atraccién que experimentaba.

2. Los valores y la “crisis de valores”

Si la persona del ejemplo anterior no hubiera percibido el sonido como un valor,
lo mas probable es que permanezca recostada en el sofa. La ausencia de valores
o su confusién paraliza la actividad humana. Desde hace tres décadas se viene
hablando de la “crisis de valores”. Pero no parece que el problema se ataque, por lo
que asi no se resuelve nada. ¢ustificaria esta “crisis de valores” la desmotivacién de
los alumnos y, a través de ellos, de los profesores? Es probable que haya una cierta
relacién entre ellos.

Los valores entran en crisis cuando son percibidos como vacios, sin sentido e
incapaces de atraer a las personas. El hecho de que ahora se perciban asi no significa
que esos valores hayan dejado de existir y que nada valgan en absoluto. Significa
tan solo que esos valores contintian existiendo, a pesar de que no se hagan visibles
socialmente en el momento presente.

En realidad no puede afirmarse que hayan desaparecido, sino inicamente que en
la sociedad actual no estan presentes, que han dejado tal vez de estar de moda. Tal
cambio axiolégico depende de muchos factores, algunos intencionales (como, por
ejemplo, el proceso de ingenieria social que se esta llevando a cabo y que hunde sus
raices en la dictadura del relativismo) y otros no intencionales (como, por ejemplo,
los cambios lingtiisticos y el modo en que con anterioridad fueron formulados).

Escuela Abierta, 2011, 14, 9-32



12  Lamotivacion del alumno: factor clave en la tutoria personal

Sin embargo, todos los valores valen y, ademas, valen siempre. De lo contrario no
serian valores. Desde el punto de vista del imaginario colectivo, de las redes sociales
o de las personas singulares, ilos valores valen siempre igual? No, si la subjetividad
humana relativiza el valor y las modas ponen a algunos de ellos en mas valor de lo
que valen, y a otros, por el contrario, los apartan, esconden y hacen desaparecer,
condenandolos como valores obsoletos.

De hecho, valores que han sido muy tradicionales en la cultura espanolay en la cultura
de Occidente como el comportamiento ético, la veracidad, la honradez y la laboriosidad,
ahora son valores que cotizan a la baja. Esto no significa que el comportamiento ético
haya dejado de ser un valor sino, sencillamente, que hoy no esta de moda. La ética no
es un mero conjunto normativo al que sélo se someten los “buenos” y “tontos”. Como
ahora suponemos que somos mas listos y hemos descubierto que disponemos de una
libertad absoluta, entonces la ética, en principio, aparece como una limitacién que no
toleramos y nada nos tiene que decir. Pero esto no es verdad.

Sin ética la sociedad no es sostenible. La ética no es una ciencia para personas
candorosas y mentecatas, sino la ciencia que ayuda a la persona a encontrar la
felicidad. De aqui que la ética sea una ciencia para todos, especialmente para las
personas mas inteligentes. Las personas que se esfuerzan por ser veraces y honradas
estan mas proximas a la felicidad —y conducen sus vidas de forma mas inteligente—
que las que optan por comportarse en sentido contrario.

Los cambios de valores hay que entenderlos en su exacto sentido. Lo que esta en
crisis hoy son las personas y, como consecuencia de ello, también han cambiado los
valores. Ambos procesos se influyen reciprocamente.

En la actualidad han emergido nuevos valores como la solidaridad, la paz
la autonomia, etc., valores que muy poco tienen que ver con nuestros valores
tradicionales y la imagen que, a través de los siglos, hemos dado al mundo los
espanoles. Los nuevos valores en alza son los valores de los nuevos espanoles. Y, por
supuesto que también valen, con independencia de que ahora estén de moda y de
que en otras etapas de nuestra cultura no hayan estado visibles.

El hecho de que un valor no sea visible en una determinada etapa en nada
afecta a su existencia. Es probable que algunos de los viejos valores retornen y se
hagan de nuevo visibles en la actual etapa cultural. Esto puede suceder porque el
comportamiento ético se ha puesto otra vez en valor o, simplemente, porque el
conducirse asi se ha puesto de moda.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908
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El hecho de que ciertos valores no estén en un determinado contexto social,
no significa que no sean valores, sino simplemente que no estan actualizados en
esa coyuntura histérica. Hablar de solidaridad en la Espafia del siglo XVI, por
ejemplo, habria sido percibido como una locura. En aquel contexto es probable
que tal valor no se entendiera, como tampoco podemos juzgar aquel contexto
—no lo entendemos— desde el actual. Que entonces no estuviera puesta en valor
la solidaridad no significa que la solidaridad no sea un valor; significa tan solo que
aquellas personas no consideraban que la solidaridad fuera importante.

Si partimos del fin sobre el que inciden los valores, cabe considerar los diversos
tipos de motivaciones:

|. Las motivaciones extrinsecas, son aquellas en las que el contenido del bien que
pone en marcha a la persona suele ser materializable, contabilizable y consumible.
El nicleo de las motivaciones extrinsecas esta constituido por bienes materiales que
pueden intercambiarse (el dinero, las propiedades, las cosas consumibles, los viajes
de ocio, etc.). Este tipo de motivaciéon estd ahora en alza, por ser conforme con
el materialismo de la actual sociedad. Con la llegada de la crisis, es comprensible
que esta motivacién se haya disparado todavia mas, por cuanto sin su logro la vida
personal y familiar parece que no sean sostenibles. Pero esta motivacién no deberia
ser la primera, y luego veremos por qué.

2. Las motivaciones intrinsecas son aquellas que estan fundamentadas en valores,
en bienes cuyo recipiendario inmediato es la misma persona que acomete esa
actividad. Este valor, que es inmaterial, reobra sobre la persona que asi se comporta.
El bien que aporta no es intercambiable, ni tiene precio, ni esta en el mercado y, sin
embargo, le hace crecer.

La persona que aprende ruso, por ejemplo, recibe directamente el bien de
esa habilidad que estd aprendiendo. {Puede comprarse en un centro comercial el
aprendizaje de ruso? No, no parece que sea posible. De un lado, debe considerarse
una motivacién intrinseca porque el bien alcanzado (la competencia cognitiva y
lingliistica adquirida por esa persona) pertenece total y solamente a ella. De otro,
cabria también ser considerada como una motivacién extrinseca, en tanto que tal
habilidad le abre a cierto mercado. Pero esto sucede de forma mediata; lo que de
inmediato reobra sobre la persona —y sélo directamente sobre ella- es la adquisicién
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de ese nuevo saber. Un saber que es personal y que puede poner o no al servicio de
los demas, en virtud de que asi lo decida.

El hecho de que las personas que saben ruso puedan estar también en el mercado
(porque una empresa puede necesitarlas para hacer ciertas transacciones, contratos,
traducciones, etc.) es una consecuencia in obliquo y derivada de tal capacidad.
Pero esa concreta capacidad, como tal, pertenece a esa persona y sélo a ella, con
independencia de que decida trabajar en una empresa o no.

Observemos otro ejemplo que tal vez sea mas claro. El hecho de ser mas
generosos ées un valor extrinseco o intrinseco? Probablemente, es un valor intrinseco,
que directamente, in recto, aumenta la generosidad en quien asi se comporta. Ahora
bien, en tanto que la accién de la generosidad recae de forma inmediata también
sobre un receptor diferente de quien realiza esa accién, podria considerarse como
un valor trascendente.

{Qué es lo que nos hace ser mas generoso? Sabemos que la generosidad es un
bien y que la tacafieria es el disvalor contrario. Pero ser mas generoso, ésobre quien
repercute inicial y primariamente? Directamente y en primer lugar sobre la persona
que es mas generosa, aunque secundariamente, otras personas puedan beneficiarse
de ello. Si lo que en verdad motiva a esa persona es ser cada vez mas generosa,
entonces su crecimiento en ese bien no tiene limite alguno, pues siempre podra
seguir creciendo en ese bien.

3. Las motivaciones trascendentes son aquellas en las que el valor, el bien esta
mas alla de lo que corresponde al ser humano. La persona trasciende su cuerpo
Yy, por su inteligencia, trasciende el mundo. Pero aunque la persona es un fin en si
misma (y no puede ser un medio para nadie, ni siquiera para si misma), no es un fin
para si (no puede encontrar en ella misma lo que busca y desea).

Trascender es elevarse por encima de si mismo; descubrir que la verdad que se
busca no depende de si mismo. Aunque la persona pueda descubrir la verdad, la
verdad le superay le trasciende porque no es obra suya. Tampoco el bien que anhela
se encuentra en si mismo porque su persona no es un bien absoluto.

Las motivaciones trascendentes encaminan al fin y sentido de la vida humana,
es decir, al Ser del que se depende como criatura (donde se encuentra la identidad
originaria), y al amor a ese Ser, entendido como donacién.
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Cualquier actividad humana puede orientarse de acuerdo con las motivaciones
trascendentes. Sin embargo, hay actividades que por sus peculiares caracteristicas
se aproximan mas a las motivaciones trascendentes, como sucede, por ejemplo, con
los profesionales de la salud y de la educacién. En ellas resulta insuficiente una actitud
altruista, por valiosa que ésta sea.

Si el profesor no busca el bien de sus alumnos, probablemente los motivara de
modo insuficiente. Un buen profesor es el que eleva la motivacién de sus alumnos.
{En qué contenidos? Fundamentalmente, en aquellos que le ayudan a ser personas,
las mas valiosas, las mejores personas posibles. Por supuesto que ha de motivarles
para que aprendan la disciplina que ensefia, pero si no consigue ayudarles a que sean
quienes realmente son, no alcanzara su principal meta. Llegar a ser la mejor persona
posible es el valor supremo de la educacién. Esto es lo mejor que le puede ocurrir a
un alumno. Y esto es impagable.

Esta motivacién también puede ser calificada como motivacién extrinseca,
porque tal vez a los que contratan a los tutores no les interesa tanto que los alumnos
sepan mucho célculo diferencial, sino que sean personas responsables y, por tanto,
lo que buscan son profesores que tengan una altisima motivacién humanitaria que
les trascienda.

La motivacién trascendente tampoco es incompatible con la motivacién intrinseca,
por la simple razén de que completa a esta como a la motivacién extrinseca.
De hecho, una cierta contradiccién surge en el mercado cuando se descuida la
motivacion trascendente.

En estas circunstancias, un alumno puede llegar a ser un buen profesional v,
no obstante, una mala persona. Pero si es una mala persona, acabara por arruinar
su excelente formacién profesional. Por el contrario, se puede llegar a ser una
buena personay un mal profesional, lo que sucede cuando el alumno no se esfuerza
o sus profesores no emplean todos los recursos necesarios —especialmente
los personales— para ensenarles lo que debian. Pero si el alumno es una buena
persona, esa misma bondad le empujara a mejorar las deficiencias profesionales e
instrumentales de que parte.

{Por qué es tan importante la motivacién, cualquiera que sea su clase o naturaleza?
Porque la persona es libre, y tiene que elegir qué hace con su vida. Es cierto que
a veces hacemos lo que no hemos elegido o tal vez elijamos lo que después
no queremos hacer. Es el riesgo de la libertad. Lo que falla aqui es la misma
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persona, porque tomoé una decisién sin tener en cuenta la necesaria informacién,
porque ha ido dando pasos en falso y al final se ha equivocado, por su propia
inexperiencia, por no consultar con la persona que sabia mas que ella, o porque
tal vez fue inducida o seducida por la presion social existente en el contexto del
que forma parte.

Podrian encontrarse otras muchas posibles justificaciones. Pero lo que esta claro
es que la persona tiene que hacer su vida y la hace comprometiendo su libertad en
cada una de las decisiones por las que opta.

Elegir constituye casi siempre un cierto riesgo: el riesgo de equivocarse o de tirar
adelante con un compromiso que mas tarde puede ser percibido como una pesada
carga. Pero si la persona no elige, sacrifica su libertad en el altar de las circunstancias,
que son al fin las que eligen por ella, lo que suele generar peores consecuencias. Mas
vale equivocarse eligiendo que equivocarse por renunciar a elegir.

Otra cosa muy diferente es que a los alumnos no les cause mucha satisfaccion
el uso que han hecho de su libertad. De esto tampoco hay que extranarse. Es algo
que les suele pasar, porque quizas elijan desde un horizonte carente de informacion
acerca de las consecuencias de tal eleccién, o porque han idealizado demasiado una
determinada situacién y la meta elegida no es la apropiada ni se compadece con su
realidad personal. En todo caso, cuanto mas realistas sean y mejor informados estén
antes de elegir, tanto mejor.

Una ultima cuestién irrenunciable. La motivacién humana no seria tal si no se
tratara de una auténtica auto-motivacién. Esto es especialmente relevante en el
ambito de las tutorias. No se trata de que el tutor se comporte como una “fuente
de energia” en la que el alumno “carga las pilas”, en cada entrevista. El alumno no
es un “movil”, sino que dispone de su propia autonomia. De ella y con ella tendra
que tomar decisiones a todo lo largo de su trayectoria biografica. No se trata de
acompanar y orientar al alumno en la breve travesia de sus estudios. Hay que
ayudar al alumno a que sea él mismo la fuente de su propia motivacién. Tal modo
de proceder podria ser calificado, a primera vista, de excesivamente individualista.
Pero, en modo alguno es asi.

En las tutorias orientamos y ayudamos a las personas para la vida, de manera
que elijan libremente la mejor opcién posible. Orientandoles asi, aprenden a ser
responsables, a abrirse a los demas, a salir de si, es decir, que se atiende también a la
irrenunciable y necesaria dimension social y comunitaria de la vida personal.
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De hecho, si una persona no fuera capaz de auto-motivarse y moverse por si
misma no maduraria, no podria darse a los demas, tendria siempre que depender
de alguien. Es decir, habriamos contribuido mas a la formacién de una “persona
dependiente”, en lugar de a la persona libre y responsable que cada alumno es.

En la toma de decisiones la persona esta sola. Lo légico es que sepa qué le motiva,
qué vale o no, porqué valor opta en funcién del bien que es y significa. Es importante
aprender a distinguir entre las motivaciones (el bien) y las desmotivaciones (el mal),
entre los valores y los disvalores. En ocasiones, un disvalor puede transformarse en
fuente motivacional de un determinado comportamiento. Cuando una persona esta
muy enfadada, por ejemplo, lo que le motiva a discutir con la que tiene al lado es la
ira. En ese caso es la ira la que la mueve a comportarse asi.

Pero la ira deberia ser considerada como desmotivadora. Si consideramos ese
acto en si mismo, entenderemos que no anade valor a nadie sino que resta valor a
todos. Si analizamos sus consecuencias entenderemos los efectos negativos que de
ella se deriva. La ira acrece las energias, pero sélo por eso no debiera considerarse
como una motivacién. No todo lo que mueve a las personas puede incluirse en el
término de motivaciéon. En el caso de la ira, el valor ha sido sustituido por un anti-
valor y, por consiguiente, mediante los gestos airados no se traslada ningln valor a
otra persona, como tampoco crece la persona que asi se comporta. Mas bien sucede
lo contrario: que por efecto de ese disvalor la persona decrece, se causa un mal a
la otra y a si misma, tal vez se rompa el vinculo que las unia y, al fin, todos pierden
y nadie gana. No conviene confundirse. Por consiguiente, un disvalor (un mal que
causa otros males) no debiera ser considerado como una causa motivacional de
nuestro comportamiento.

{Cbémo ilumina esto las tutorias? Para formar y ayudar a las personas a que se
muevan por si mismas y sean libres, hay que atender, principalmente, a la distincién
entre lo que es bueno y lo que es malo. El mismo uso del lenguaje nos advierte de
que hay expresiones, como la siguiente, que no se emplean: “disponia de una altisima
motivacién para matar a otro”. Lo que demuestra que el uso comun del lenguaje en
este punto no sdlo evita la confusién sino que nos ensena a distinguir entre lo que
es apropiado o inapropiado. Si una persona distingue lo bueno de lo malo y el valor
del disvalor (es decir, si dispone de una buena formacién axiolégica), le sera mucho
mas facil acertar con una auténtica motivacién, que guie correctamente su eleccion.
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3. Desvelar los valores del alumno en las tutorias

Es misién del tutor contribuir a desvelar en el alumno cuales son sus propios
valores. Asi contribuye a que el alumno se conozca mejor y, conociéndose, aprenda a
elegir entre lo que vale o no, entre lo que le auto-motiva o no. La accién de desvelar
los valores que subyacen en el alumno no se puede llevar a cabo mediante un sermén
o un discurso, por muy perspicaces o retéricos que sean. Es mas conveniente tratar
de establecer un didlogo socratico con ellos. Esta especial clase de didlogo consiste
en una especie de investigacion en la que, de comun acuerdo, intervienen ambas
personas y en la que el método fundamental es la pregunta. Se trata de hacerse
preguntas inteligentes, no importa lo complejas que sean.

Puede comenzarse por cuestiones elementales que, sin duda, constituyen el
cafamazo sobre el que el alumno esta vertebrando su biografia. El tutor comienza
asi a interesarse por la vida de su alumno, precisamente porque le interesa —y
mucho— su persona. Basta para ello con preguntarle acerca de qué es lo que le gusta,
qué cosas de las que ha hecho hasta ahora considera mas importantes y porqué,
qué tendria que hacer para realizar mejor esas mismas acciones; de qué se siente
orgulloso; cuiles son sus “puntos fuertes” y “débiles”; cual es su ideal como futuro
profesional; qué valores son para él mas significativos; por cuales de ellos estaria
dispuesto a jugarse la vida; cbmo ordenaria, de mas a menos importantes, los valores
por los que ha optado; etc.

En este dialogo, inicialmente, el tutor no le da su opinién, como tampoco califica
o etiqueta su comportamiento como bueno o malo. Sencillamente, pregunta y
escucha. Las preguntas son aqui tan importantes como las respuestas. Las preguntas
inquieren, matizan, reformulan de un modo nuevo una vieja cuestién que no quedé
clara..., las preguntas dirigen el discurso del otro y le plantean, de forma abierta o
encubierta, sus propias contradicciones, de manera que el alumno pueda intuir o
asumir —todavia de forma un tanto burda— un cierto conocimiento acerca del bien
y del mal.

Las preguntas conforman una excelente herramienta para sacar a la superficie
valores, preocupaciones —con o sin fundamento—, temores, aspiraciones,
frustraciones, éxitos, logros, expectativas, proyectos, etc. A través de las preguntas
el alumno manifiesta lo que de si mismo piensa, el auto-concepto que se ha formado,
y lo que ha constituido su marco de referencias en la configuracién de lo que hasta
ese momento constituye su propia biografia.
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Es probable que muchos de los valores que ha elegido sean acertados, otros quizas
no lo son tanto. Sin embargo, es altamente probable que esa persona disponga de
un elenco de valores innatos, presentes ya en su propia persona, que tal vez ignora
por completo a pesar de que pudieran constituir una relevante fuente motivadora.
Como el alumno no tiene conocimiento de esos valores —como tampoco se conoce
a si mismo de forma suficiente—, el tutor ha de empenarse en desvelar esos dones y
valores al alumno, de manera que éste llegue a conocerlos y conocerse.

Un didlogo socratico es muy dificil de explicar si no se pone un ejemplo o si no
se observa en el contexto de la interaccién entre dos personas. Las preguntas que
se formulan en este ambito han de hacerse de forma muy delicada y respetuosa, sin
que el tutor quede comprometido por ellas y sin asumir una funcién directiva en el
intercambio de los contenidos que emerjan durante el didlogo, porque ello podria
comprometerlo innecesariamente.

La finalidad del tutor es ayudar a que esa persona sea la mejor persona posible. Por
consiguiente, no se trata entrar a saco en su intimidad y menos todavia de escarbar
en las entranas de esa persona con cierto afan de curiosidad. Tampoco se trata de
hacer un experimento psicolégico. De lo que se trata es de desvelar la intimidad
de la persona para que lo que esta sumergido o encubierto suba a la superficie, de
manera que esa persona se conozca mejor a si misma y, conociéndose, pueda dirigir
con libertad su propio comportamiento hacia donde decida.

Una de las caracteristicas que, por ejemplo, suelen ser frecuentes en nuestros
alumnos es que confian muy poco en su propia capacidad de pensar para solucionar
los problemas. Es posible que nadie les haya ensefado a pensar y que ellos mismo
no hayan vivido la experiencia fascinante de pensar por cuenta propia y solucionar
asi sus problemas. De aqui que no se sientan motivados a pensar. Muchos de ellos
tienen un pensamiento tan epidérmico, superficial y circunstancial, que dista mucho
de la profunda tarea de pensar, por lo que se plantean un problema y le dan vueltas
y vueltas en la cabeza, sin acertar a saber cémo salir adelante y resolverlo.

Si se les entrena un poco, de inmediato se abre un horizonte insdlito ante ellos.
Descubren y se dan cuenta de que sus propias cabezas les sirven para muchas cosas;
de que tienen muy buenas estructuras mentales; y de que hay un sistema légico
dentro de su sistema de pensamiento que les permite ensamblar las numerosas
piezas que entran en la composicién de un problema que, inicialmente, les parecia
no tener solucién alguna.
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Deben descubrir los valores de que disponen. La mejor forma de buscarlos, en
ocasiones, es a través del encuentro entre dos personas con tal de que entre ellas
surja un profundo didlogo sin limite alguno, aunque no ignoremos que sea escaso
el tiempo de que disponemos. Sucede entonces que el tutor, como el que esta en
la mina, descubre una beta, un filén de un mineral precioso. Ese es el valor que
tenemos que descubrir en cada uno de los alumnos; al menos uno o dos filones que
nos encaminen a hacerles comprender que si, por ejemplo, tienen mucha capacidad
de trabajo, han de procurar ahora desarrollar esa capacidad porque asi en el futuro
seran capaces de trabajar |16 horas sin cansarse, pues “quien tuvo, retuvo”. Aunque
también hay que ensefarles a ponerse limites, pues no es cuestién de que se hagan
adictos al trabajo.

Es cierto que al principio se cansan con apenas dos horas de estudio, acaso
porque todavia no se han medido las fuerzas en este punto consigo mismos. Una
vez que lo hagan, un buen dia descubriran que son capaces de estudiar ocho horas
seguidas, sin apenas cansarse, y con un buen nivel de rendimiento.

¢{Hemos evaluado la capacidad de trabajo de nuestros alumnos? Considero que
en muchos de ellos no se ha hecho o no se ha realizado en la forma mas conveniente.
La capacidad de trabajo es, sin duda alguna, un valor. En el actual contexto juvenil y
generacional de nuestro pais la capacidad de trabajo debiera ser considerada como
un valor que es preciso elevar y extender.

La persona que hoy tiene fuerzas para trabajar muchas horas seguidas, antes
o después encontrara trabajo. Las personas que enseguida se cansan o que van
poniendo dificultades a todos los trabajos que encuentran, no les va a resultar facil
encontrar un empleo. La capacidad de trabajar es un valor que esta amasado con la
constancia, la resistencia al desanimo y la perseverancia en lo que se emprendié. El
valor de la laboriosidad es hoy un bien escaso en nuestra cultura. Como tal bien no
estd al alcance de la mano como tampoco puede adquirirse en ninglin gran almacén.
El habito de la laboriosidad se encarna en cada persona después de haber destinado
muchas horas —con empeno y dedicacién— a resolver un problemay aprender ciertas
habilidades, como si en ello le fuera la vida (el bien dificil de alcanzar).

El tutor haria muy bien si estudiaraa cada uno de sus alumnos desde esta perspectiva:
{De qué valores dispone? ¢Qué valores se le han dado naturalmente? Sin duda alguna,
cada alumno tiene los suyos, aunque probablemente en estado nativo, sin cultivarlos
y todavia sin hacerlos crecer. iPero los tienen! Es lo que les ha dado la naturaleza.
A partir de esos valores innatos, es conveniente analizar y disefiar qué aspiraciones
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serian razonables disefar de acuerdo con esos valores. El crecimiento en los valores
“dados” es mas facil que el crecimiento en los valores de que no se dispone. En
cualquier caso ese crecimiento constituye “lo conquistado” por la persona. Antes de
ello hay que demostrarles que sus vidas no estan vacias de todo valor. Toda persona,
cualquier persona esta dotada de mas valores positivos (dones) que negativos. Pero
es menester descubrirlos, conocerlos y aprender a hacerlos crecer.

El problema estd en qué hacemos o no con esos “valores innatos” para
transformarlos mediante un plus adicional en “valores conquistados”. En esto
consiste la mision de la educacién y las tutorias. Es decir, se trata de identificar los
recursos positivos de que dispone un alumno, mostrarselos y ensenarle a hacerlos
crecer. Si no procedemos asi, las tutorias pueden convertirse en el muro de las
lamentaciones donde el alumno va a informar acerca de sus fracasos, lo malo que es,
lo mal que se siente y lo fatal que le sale todo.

Es probable que parta de la autocompasién y que busque que le compadezcan.
Para la buena marcha de una tutoria habria que comenzar con preguntas como las
siguientes: “éQué valores positivos tienes? {Qué es para ti una “personavaliosa”? éQué
es lo que hace de ti una persona valiosa, aunque todavia no hayas trabajado sobre
ello? (Qué has hecho, hasta ahora, para mejorar en los valores de que ya dispones?
En mi opinién, t4 puedes crecer en esto con rapidez, pero es imprescindible que tu
quieras y que te dejes guiar.

A veces nos encontraremos con personas mucho mas problematicas porque los
valores que el tutor observa en ellas probablemente sean valores objetivos, pero la
persona, en cambio, no los ve asi, sino que los percibe como carencias. Este es el
caso, por ejemplo, de una chica muy inteligente y que, sin embargo, ella piensa que
no es inteligente. Aqui hay que entrar con el didlogo socratico a fin de mostrarle, a
través de ciertas preguntas acerca de la experiencia de su vida, los indicios razonables
existentes acerca de su capacidad intelectual. Sirviéndose de las preguntas, el tutor
le demuestra y la alumna verifica que la capacidad intelectual de su persona es real,
de manera que ella queda persuadida de que puede rendir mas.

No se trata de “convencer” al alumno para que piense igual que el tutor; pero
si el tutor dispone de ciertas evidencias, y puede argumentar y razonar desde su
experiencia y observacién, ayudara al alumno a que se encuentre consigo mismo y
se conozca mejor.

En la chica del ejemplo anterior, lo que hay que conseguir es que ella llegue a la
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conviccién mas auténtica acerca de quién es, y no acepte la imagen estereotipada
construida con los retazos de los juicios de sus amigas, el contexto social, lo que su
madre le repite una y otra vez, etc.

En realidad, si sélo hace caso de los mensajes que recibe, configurara una auto-imagen
inapropiada, un auto-concepto tal vez muy deteriorado por los erréneos etiquetados que
ha recibido. Esta tarea no es facil para el tutor, aunque constituye la esencia de la tutoriay
es la mejor ayuda humanitaria que se puede ofrecer en el marco de la educacién.

4. iCémo progresa una cultura?

Es preciso que la persona admita ciertos valores en su vida y quiera crecer en
ellos. Pero esto solo, alin siendo muy importante, no es suficiente. Es conveniente
explicarle qué es una persona valiosa, y preguntarle: (Quieres ser una persona
valiosa? ¢Has pensado en cémo conseguirlo?

Para ello hay que descubrir aquellos valores (bienes) que tiene en estado naciente,
todavia no desarrollados, y tratar de hacerlos crecer en su propia vida, hasta que
sean carne de su carne. Los valores no son una chaqueta de quita y pon, sino que
su desarrollo, lento y esforzado, se consigue a través de la repeticién de actos que
dan una mayor densidad y consistencia a ese valor, a la vez que se incorpora —como
habito— a la vida de la persona.

Dicho de otra manera, el valor se lo apropia una persona cuando puede ser
objeto de verificacién social. Es lo que sucede cuando un alumno crece tanto en
un valor que llega a constituir un rasgo o peculiaridad que le caracteriza como tal
persona singular. Si las personas que le conocen bien le atribuyen ese valor, de
manera consistente, estable y persistente, entonces la implantacién de ese valor
pasa a ser algo que es auto-constitutivo de esa persona. La apreciacion social es
engafnosa, pero si las personas que le conocen concluyen que ese alumno es muy
trabajador, es dificil que esa mayoria se equivoque.

Hay criterios para saber si una persona esta en la verdad acerca del valor que esta
trabajando o del valor que ha conseguido. Habra que continuar trabajando el valor
porque si no, como el valor sélo se cotiza en la bolsa individual, puede perder. Si el
valor no se alimenta o no se ejercita, como el valor esta hincado en la persona y es
parte de su vida, ese valor se devallia y pierde.

{Como progresa una cultura? Los valores, a los que se ha hecho referencia,
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constituyen el nlcleo de la equidad entre generaciones, algo que afecta a la justicia
en que todos estamos comprometidos.

La cultura progresa cuando los valores que hemos recibido de las generaciones
anteriores (en forma de costumbres, habitos, tradiciones, etc.), no los perdemos
sino que los reponemos, los aumentamos o al menos los sostenemos. Este es un
procedimiento para saber si una cultura progresa o no. Hay otro criterio también
importante: una cultura progresa cuando, sin perder el capital que hemos recibido
de las anteriores generaciones, la generacién actual innova introduciendo nuevos
valores que antes no estaban. Esto es lo que determina la fuerza, pujanza y fortaleza
de una cultura y del progreso social.

Si en el trascurso de una generacién a la siguiente los valores legados por las
personas que nos han precedido, se perdieran, adulteraran, deterioraran o se
extinguieran, nos encontrariamos con que la siguiente generacién estaria en peores
circunstancias que la nuestra para afrontar su propia vida. Habria que concluir,
entonces, que hemos sido tan pésimos administradores del legado axiologico
recibido que lo hemos extraviado por el camino de la vida, y no lo podemos trasmitir
a la siguiente generacién. Esto nos plantea un grave problema de justicia entre
generaciones.

Supongamos un valor, como la piedad filial (una virtud tradicional, que forma
parte de la justicia y a la que se refieren muchos textos clasicos), que regula las
relaciones de los hijos con sus padres. Si la piedad filial, que ha sido tradicional en las
culturas mas desarrolladas, disminuye su valor y deja de ser apreciada —y vivida—, esa
cultura esta en decadencia.

Si en nuestra cultura, tiempo atras, se valoraba y cuidaba mucho a los ancianos, y
ahora se rechazan, se consideran un estorbo, y con odio o no, tratan de eliminarlos,
la cultura ha involucionado, y no sélo nosotros sino que Europa ya no esta en Europa.
Los datos acerca del maltrato (fisico y psiquico) de las personas mayores, que ofrece
la Comunidad Europea, son asombrosos y alarmantes ¢Dénde esta hoy la piedad que
recibimos? Si nuestra piedad ha desaparecido, si la hemos perdido por el camino, la
siguiente generacién no recibira nada.

Imaginemos que cuando un nifo llegd a este mundo, el valor de la piedad estaba
realizado en esa cultura (con una puntuacién por ejemplo del 78% de la poblacién),
y cuando esa misma persona muere la virtud de la piedad tiene sélo un valor del
5%. En esa generacién un 73% de los ciudadanos ha perdido la virtud de la piedad,
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han dejado de entenderla como un valor de su propia cultural. En consecuencia
y respecto de ese valor, la siguiente generacién ha sido insultada y empobrecida,
porque no habra oido hablar de esta virtud y la ignorara en absoluto. La consecuencia
de esto es que trataran mal a sus ancestros, sin ser conscientes de ello. Ademas,
formaran mal a sus hijos —que tampoco oiran hablar de ello— y seran mal-tratadores
como ellos.

Esto habria que explicarlo en las tutorias, especialmente en lo que se refiere a
su formacién como buenos profesionales, de manera que no hagan dafo, por su
ignorancia, a la entera sociedad. En las tutorias nos estamos jugando también la
equidad entre generaciones. Al mismo tiempo que nos jugamos el que permanezca
o no nuestra cultura, tal y como la conocemos y queremos. Si la transmisién de
valores de una a otra generacién no funciona, la cultura se disuelve y extingue. Pero
sin cultura, sin unas referencias claras no es posible afirmar la identidad personal.

Desde otra perspectiva podriamos considerar, qué nuevos valores hemos
introducido. Me refiero, claro esta, a valores humanos y en absoluto a las nuevas
tecnologias. ¢éEn qué somos realmente innovadores?

Si hemos innovado algunos valores, habra que ensenarselos enseguida a la
siguiente generacién para que los compartan; habra que explicarles cual ha sido
nuestra experiencia en la innovacién de esos valores, de manera que actien como
auténticos emprendedores para que el nuevo valor continte. Se trata de que ellos
comiencen donde nosotros terminamos, una vez que les hemos transferido el plus
que hemos alcanzado.

La equidad entre generaciones es mas importante que el concepto de justicia
que se ha formado la mentalidad funcionalista, pragmatica y materialista, consistente
en “dividir la tarta”, de manera que a todos se nos entregue la misma cantidad.
Esto dltimo esta bien y no hay que descalificarlo porque forma parte de la justicia
distributiva, cuyo principio consiste en dar a cada uno lo suyo, lo que se le debe, su
ius, su debitum.

Pero conser elloimportante, todavialo es mucho mas que cada personase esfuerce
y aspire a ser la mejor persona posible, desarrollando todas sus potencialidades, para
ponerlas al servicio de los demas. Esto si que hace progresar a una culturay genera la
necesaria fortaleza social. Para ello es preciso que una persona (el tutor) le ensefe a
apreciar (a poner en valor) los valores que le vienen del pasado, ademas de innovar,
de tratar de hacer presente en la realidad social los nuevos valores emergentes con
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los que humanizar todavia mas la propia cultura.

Llegados a este punto habria que formular algunas cuestiones, sobre todo a
los que somos mayores. iNo habremos despilfarrado los valores de las anteriores
generaciones, por habernos olvidado de ellos, no haberlos vivido y no saberlos
trasmitir a la siguiente generacion? iLos hemos conservados acaso? iLos hemos
acrecido o, simplemente, los hemos devaluado y arruinado por el camino de la vida?
Tampoco en esto el comportamiento social es homogéneo. Es posible que algunos de
los antiguos valores se hayan refugiado en pequefos grupos en el actual crepusculo
social. Esta es una buena noticia, porque de alli podran emerger, cuando cambien las
circunstancias. Pero también ha podido suceder que, cuando se le ha ofrecido ese
legado a la siguiente generacién lo ha rechazado; en cuyo caso también la generacién
siguiente seria responsable también del actual y futuro empobrecimiento cultural.
En todo caso, unos y otros se han equivocado. Lo que esta claro es que cuantos mas
valores (bienes) realiza la persona en si misma, mejor persona sera y mas valdra.

El bien poseido, como el valor encarnado es lo que avalora el valor de las personas.
Cuando a veces oigo decir que tenemos a la mejor juventud preparada que ha habido
nunca en Espana, me entristezco. Es posible que en algunas cosas -muy pocas, por
cierto— tal afirmacién sea verdadera. Es lo que sucede, por ejemplo, a nivel del uso
de las nuevas tecnologias. Aqui, preciso es reconocerlo, si se ha producido una amplia
innovacién. Pero los nuevos valores aportados por ellas no estan incardinados en las
personas, lo que significa que éstas no se han enriquecido. Lo que de verdad hace
valiosa a una persona es otra clase de valor, a la que ya se ha hecho referencia.

Lo afirmado lineas atras forma parte del contenido de las tutorias. Al formular
preguntas a los alumnos —sobre todo, si son preguntas inteligentes- les hacemos
pensar. Sinimponerles un discurso, o manifestarles explicitamente nuestras opiniones,
el hecho de pensar hace que la persona descubra algunos de los valores de que
dispone; y que se plantee dénde y cémo puede crecer mas. Este descubrimiento,
aunque sea en el contexto del dialogo, es completamente libre. El tutor debiera
huir de los discursos, las reiteraciones y tantos convencionalismos como estan
incrustados en el lenguaje académico.

Sin embargo, sabemos que hay que repetir algunas cosas a las personas, para que
no se olviden de ellas. Pero es mucho mas relevante y compromete mas eso que
se ha llamado el aprendizaje por descubrimiento. El alumno desvela a si mismo su
forma de ser, su estilo de vida, lo que podria hacer con su persona. No hay necesidad
de meterle ningln discurso en la cabeza. Basta, sencillamente, con acompanarle
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—al vez por eso esté tan de modo el término de acompafamiento— y formularle
preguntas que con toda probabilidad jamas se hizo a si mismo. Se trata de que tenga
una experiencia vivida, a través de la cual el alumno se descubre a si mismo, aprende
a valorarse y obtiene la energia necesaria para disefar su propio proyecto vital, tal y
como él lo quiere. Esta es la esencia de la tutoria.

5. Entre el narcisismo y el altruismo: el valor y la donacién

Este modo de conducirse, icomporta alglin riesgo? Sin duda alguna. Una persona,
por ejemplo, puede cultivar en exceso un determinado valor o hacer un mal uso
de él. i{Cudles son los errores mas frecuentes? Crecer en valor supone de forma
inevitable situarse frente a dos posibles opciones: el narcisismo y el altruismo.

Forma parte de la tutoria —y parte esencial- ayudar al alumno a optar por la
mejor de estas dos posibilidades. Si opta por el narcisismo se sentira mal consigo
mismo, aumentara su individualismo (disvalor) y pasara indiferente entre los demas
(disvalor), sirviéndose de ellos (disvalor) y a los que en modo alguno ayuda (disvalor).
Si la conquista de un valor tiene como consecuencias no intencionales un mal para
los demas y para si mismo, entonces hay que dudar de ese valor o, sobre todo, de la
forma en que se ha aplicado.

Por el contrario, si opta por el altruismo sera todavia mas valioso, ademas de
muy feliz, aunque tendra que aceptar ciertos sufrimientos. Esto exige regresar a
una peticién de principio: para que una persona llegue a ser realmente valiosa, lo
primero que hay que superar hoy es el miedo al sufrimiento.

¢{Cémo se orienta mejor al alumno hacia el altruismo que al narcisismo? Hay que
razonar cuestionandose acerca de la relacién existente entre valores y donacién. La
donacién consiste en la accién de regalar. Una persona se dona, se da, se regala a si
misma, cuando no hay una exigencia de justicia que le condicione a comportarse asi.
Si hubiera alguna razén o deber de comportarse de esta forma, ya no seria un regalo.

Cuando se debe algo a alguien y se lo damos en modo alguno estamos regalando,
puesto que la condonacién de la deuda es algo debido a esa persona. La condicién
para poder hablar de regalo es que lo dado al otro no le es debido ni es de justicia
darselo y, por tanto, no estamos obligados a hacerlo. Lo hacemos, sencillamente,
porque queremos. La trasmisiéon de un bien en forma de valor lo hacemos porque
queremos. No hay, en ese caso, una estricta necesidad de justicia que nos obligue
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a hacerlo, de manera que si no lo hiciésemos seriamos culpables. La donacién tiene
mucho que ver con la magnanimidad y la liberalidad.

De otra parte, el regalo no pide nada a cambio. Donar, regalar no es una
transaccion mercantil (do ut des), pues de lo contrario, estaria también sujeta a
derecho (a lo debido).

Quien da respecto de lo dado, es superior a quien recibe lo dado, porque si no fuera
asi no podria dar. A su vez la persona que da siempre tiene mas, porque al dar —la accién
de dar es una accién intrinseca que optimiza y mejora todos los elementos del sistema
que han colaborado a la donacién— gana en generosidad, es decir, se facilita su capacidad
de seguir dandose. La persona es el Gnico animal capaz de dar; los demas animales no
pueden dar. Por eso se ha dicho que “la persona es un ser para la donacion™.

La donacién a la que aqui se est4 haciendo mencién es aquella cuyo contenido es
el maximo valor posible. Se trata de que la persona se dé a si misma. Cuantos mas
valores haya encarnado en su persona tanto mas podra dar alos demas. iUn excelente
motivo para crecer en valor! No se trata de dar alimentos o cosas materiales sino
de darse a si mismo. Los valores encarnados forman parte constitutiva de nosotros
mismos. Compartir esos valores, ponerlos al servicio de otros, donarlos es sinébnimo
de darse. La persona es el Gnico animal que puede darse a si mismo.

Ahora bien, la donacién tiene otra contrapartida, que es preciso considerar. Si el
receptor no acepta el don, la donacién no se produce. Si la donacién fuera rechazada,
la donacién no seria tal. El donante habria tenido la voluntad de donar, pero la donacién
no habria llegado a realizarse. En consecuencia, slo quedaria una voluntad de darse
que ha sido frustrada por el posible aceptador. Esta condiciéon es la que permite
establecer una cierta igualdad, una relativa simetria entre donante y receptor.

Una persona puede ser muy generosa y tener la voluntad de dar y darse, pero si
no son aceptados sus dones, si nadie los acoge, la persona generosa no llega a serlo:
quiso ser generosa pero no pudo serlo porque no fue aceptada. En realidad, no ha
crecido en ese valor en que se proponia crecer.

Pondré un ejemplo muy comuin. Cuando una chica hace un regalo a su amiga,
porque se va a casar, y la amiga rechaza el regalo, iqué sucede con la amistad entre
ellas? Pues, sencillamente, que se rompe. El rechazo del regalo rompe el vinculo que
habia entre ellas. Por el contrario, la aceptacién del regalo fortalece la amistad.

En ese caso, la aceptacién del don se transforma en el don del aceptante, ya que
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es lo que hace posible que la voluntad de dar llegue a su meta y que se produzca
una efectiva donacién. La aceptacién del regalo es el bien, el don que el aceptante
hace al donante. Si el aceptante, ademas, da las gracias, realiza una doble donacién:
la de aceptar el regalo, y la de agradecerlo. ¢Quién ha donado mas el que ha hecho el
regalo o el que ha aceptado el regalo y, ademas, lo ha agradecido? Ese agradecimiento
es muy conveniente, porque de esta forma el aceptante deja de sentirse en deuda
con el donante. Tal actitud da nuevas alas a la dindmica de la donacién, optimizando
el valor de la justicia en donante y aceptador.

Desde el punto de vista antropolégico, la persona puede ser definida como “un-
ser-para-otro”, un ser que trasciende el mero “ser-para-si”. Esta sencilla definicion
es muy valida y clara, pero es necesario aplicarla en ese proyecto vital de crecer en
valores, a fin de transformarse en una persona valiosa.

{Qué sentido tiene esto desde el punto de vista de la tutoria? En primer lugar,
en las tutorias nos encontramos con el don de la confianza, una confianza que
se transforma con facilidad en amistad. Entre el tutor y el alumno suele haber
“quimica”. Hablar de la propia intimidad, proyectar la propia vida, orientar una
biografia es algo fascinante. Si el tutor lo hace, ademas, con el mejor empeno
posible y atiende al alumno en profundidad, buscando sobre todo el bien de la
persona, realmente esta realizando una de las acciones mas satisfactorias que
podemos emprender.

Los alumnos cambian a lo largo de esas entrevistas. Los alumnos suelen modificar
su comportamiento y costumbres, y mejoran. Pero que ellos cambien, no significa
que el tutor los cambie. El tutor no cambia nada; en todo caso ayuda a cambiar.
El que realmente mejora es el alumno y, si cambia, es porque él personalmente
quiere cambiar. Es decir, los efectos generados por la accién tutorial dependen de la
libertad del alumno. Ninguna ayuda es determinante para un alumno que no desea
cambiar o mejorar.

De aqui que la insistencia en la persuasién en el contexto de las tutorias —algo que
ahora esta de moda— no me parece que sea la actitud mas acertada. En la persuasién
interviene mas lo emotivo que lo racional. La trasformacién y orientacién de las
personas no debiera condicionarse tanto a sélo lo afectivo. Sin duda alguna, los
argumentos persuasivos pueden ser de utilidad en las tutorias, pero siempre que no
se haga un uso excesivo de ellos.

En mi opinién, es mejor apelar al planteamiento de cuestiones racionales, abrir
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la mente del alumno a nuevas cuestiones que le ayuden a pensar y a determinarse,
racionalmente, a hacer lo que considera mas conveniente. Por eso mismo, el
tutor debiera preguntar acerca de aquellos contenidos personales que pueden
ser verificados, demostrados y argumentados. Porque la persona a la que se esta
tratando de orientar es libre y racional. Y es ella —y sélo ella- la que ha de tomar
decisiones acerca de su vida presente y futura. Proceder de esta tltima forma facilita
que intervenga la légica, y que se confirmen esas hipotesis en la verdad.

La légica —el sentido comun-, la racionalidad y la persuasién son compatibles
en las tutorifas. La persuasién apela a lo emocional y sera un elemento relevante y
co-participe en ese proceso, por lo que no hay que rehusarlo. El ensamblaje de la
persuasion, la racionalidad y la experiencia personal se integran en lo que podriamos
denominar como complicidad.

La complicidad surge en el contexto de un fuerte compromiso entre personas,
basado en la confianza. La complicidad no es solo emotiva ni solo racional. La
complicidad se ordena a la vida y por eso es vital. En esa complicidad estan
vinculadas la afectividad, la racionalidad, la légica, la libertad personal, las
expectativas, el futuro, las experiencias vitales inefables, etc. El tutor y el alumno
son cémplices —aunque cualitativa y cuantitativamente de modo diverso— de un
proceso definitivo: el crecimiento personal. A través de este proceso el alumno
crece, pero también el tutor crece. Ambos libremente se implican, porque ambos
se comprometen, aunque los efectos de ese compromiso sean diversos para cada
uno de ellos.

La donacién resulta imprescindible en este proceso. Mas aun: la tutoria es ella
misma el ambito necesario para ese entrenamiento en la donacién reciproca. De
aqui que aunque no se lleguen a explicitar los contenidos altruistas, la experiencia
tutorial hace crecer en esas actitudes, al mismo tiempo que previene contra el
narcisismo.

Cuando en las tutorias se procede asi y animamos a los demas a que crezcan
poniendo un especial énfasis en el altruismo —en la motivacién trascendente—,
estamos realizando una excelente prevencién contra el narcisismo y sus nefastas
consecuencias. Pero como los valores no se dan aislados (no hay un valor aislado
en un recipiente hermético), sino que todos estan entrelazados, si uno de ellos
crece los demas crecen también, aunque en diferentes proporciones.
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6. (Puede educarse en valores?

Al final de esta exposicién conviene plantearse una cuestiéon fundamental: (Puede
el tutor educar en un valor si no lo ha realizado previamente en si mismo?

Hay autores que sostienen que ello no es posible. Otros, por el contrario, afirman
lo contrario, apelando a matizaciones muy sutiles. A mi parecer, es conveniente que
al menos hayan intentado realizar en si mismos el valor que pretenden ensenar a sus
alumnos. Luchar por conseguir en si mismo aquello que se est4 ensefiando a otros
sitUa al tutor en un ambito muy realista. El hecho de intentarlo suscita efectos muy
beneficiosos tanto para el tutor como para sus alumnos.

Por haberlo intentado, el tutor sabe algo sobre lo que cuesta conseguir ese valor.
Esta experiencia personal reforzara los argumentos de que se sirva, dotandolos de
una especial potencia. Sin duda alguna, estara mas cerca de sus alumnos, porque
entendera mejor el esfuerzo que es necesario hacer, las frustraciones que generan
los fracasos, la paciencia que hay que tener consigo mismo, la resistencia para no
abandonar, las renovadas esperanzas desde las que hay que partir para continuar
con la lucha adelante... Por el contrario, si actGa sélo como un teérico de ese valor
—aunque sepa mucho acerca de él, pero nunca ha intentado crecer él mismo en ese
valor— no considerara los muy variados factores que se concitan en la adquisicién o
el crecimiento en un determinado valor.

Lo que se sostiene aqui, en el fondo, es que la experiencia vivida en el contexto
del aprendizaje observacional, marca una profunda huella personal que capacita mejor
para la ensefianza y el aprendizaje de un valor. Lo que esto nos ensefa es la necesidad
irrenunciable de que los tutores sean especialmente ricos en los valores que ensenan.
Sélo asi podran proyectar en sus alumnos, con toda naturalidad, sus propios valores.

Las tutorias han de tener una gran densidad axiolégica, en cuyo contexto al
alumno le sea mas facil conocerse a si mismo y persuadirse de que puede llegar a
ser la persona que siempre quiso ser, aunque apenas le haya dedicado la necesaria
atencién. El alumno sabe que ha dejado de ser un mero espectador de su propia vida,
o un actor que representa lo que otros le indican, sino que ahora tiene, realmente,
una opcién para ser el autor que anhela ser. El alumno aprende que es el autor de
su propia biografia, en servicio de los demas, y esto es lo que le motiva a esforzarse.

Los padres les dicen lo mismo, pero con férmulas tan repetidas que en modo
alguno sorprenden a sus hijos. Los padres no le dicen “tu eres el autor de tu vida”,
sino “todo lo que hagas, de hoy en adelante, sera para ti”; “alla td, ya eres mayor
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para hacer lo que debes”; “eso es lo que te va a quedar de todo lo que hagas.” Mas
eficaz seria que insistieran en lo positivo, que ilusiona, que no en lo negativo, que
inhibe y paraliza.

Sintetizo a continuacién las tres funciones esenciales que, en mi opinién, ha
de satisfacer el tutor:

I. Conocerles y ayudarles a que se conozcan. Ambas cosas estan entrelazadas:
cuanto mejor se les conozcan mas facil serd ayudarles a que se conozcan. Por
consiguiente, si no se les conoce en modo suficiente, habra que plantearles mas
preguntas y hablar mas con ellos, lo que supone dedicarles mas tiempo.

2. Ponerles en valor. Esto es mas complejo. Se les pone en valor cuando, mediante
el apropiado auto-conocimiento personal aprenden a valorarse objetivamente: saben
lo que valen y cémo pueden crecer. Esto es lo que les cambia la autoestima, el auto-
concepto y les hace potenciar el nivel de aspiraciones, condiciones imprescindibles
para llevar adelante el proyecto que han concebido. Es como sacarlos al mercado, a
fin de que tomen conciencia de que han de esforzarse para ser mas competitivos. Al
progresar en el propio conocimiento es probable que descubran nuevos valores que
hasta ahora les habian pasado inadvertidos.

Pero para “ponerles en valor” es necesario que el tutor esté persuadido del
valor de esa persona. Si el tutor percibe a ese alumno como carente de vale, no
podra ponerle en valor. Pero si considera que no vale, lo mas frecuente es que no
le conozca lo suficiente. En ese caso, hay que volver atras y conocerle mejor, de
manera que emerjan, identifique y aprese sus propios valores. No se trata de sobre-
valorarlos, porque con ello se les haria un flaco y engafioso servicio.

3. Reafirmarles en el valor que han descubierto y ayudarles en su crecimiento. Se les
reafirma cuando en las sucesivas tutorias se le muestra los avances experimentados,
lo que han hecho bien, las cosas que le han salido bien. Esto hay que decirselo, para
que se afirmen en lo que ellos piensan que valen, de forma que superen las dudas
e inseguridades que les puedan sobrevenir y no decidan abandonar, por la errénea
creencia de que no ven avances significativos. Hay que sostener y reafirmar sus
valores, a la vez que se le ensefa a disminuir sus errores.
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Pero sélo esto no es suficiente. Hay que tratar de explicarle cdmo ese crecimiento
personal percibido ha de proyectarse en los demas, a fin de enriquecerlos y
enriquecerse.

Considero que todo esto tiene que ver mucho con la dignidad de las personas y
el orgullo de pertenencia. Es frecuente —aunque el tutor no lo sepa—, que muchos
alumnos admiren a su tutor sin que sepan cémo manifestarlo. No es excepcional
que, con el paso de los afios y en un encuentro fortuito con el tutor, los alumnos
se emocionen y agradezcan a su tutor, de forma muy sentida, lo mucho que les
ayudaron. Lo que prueba que es facil ignorar las consecuencias no intencionales
(sobre todo en los otros) de nuestras acciones intencionales.

En cualquier caso, lo que ha de mover al tutor no es la busqueda de agradecimiento
o reconocimiento social. Entre otras cosas, porque éste no suele ser muy explicito
y frecuente.

Pues, como escribe Garcia Morente, Catedratico de Filosofia de la Universidad
Complutense,

“El maestro [podemos decir el tutor] se pone al servicio de sus discipulos sin obtener,
sin reclamar ni siquiera correspondencia ni gratitud. El maestro provee al discipulo de
cuanto le es necesario para el aventurado viaje de la vida, lo embarca asi para la larga
travesia, lo despide y se queda en tierra, agitando el panuelo que acaso le sirva luego
para enjugar una ldgrima. El maestro es el hombre de las despedidas. El maestro prepara
a los otros para que hagan cosas grandes o pequerias, él, en cambio, se queda siempre
en tierra. Lo que hace parece que no es nada, justamente porque es hacer que los otros
hagan. Mucha virtud de donacién, de optimismo, de generosa predicacion se necesita para
no sentir el alma dolorida ante ese eterno desfile de los que vienen, reciben, aprovechan y
se van, a veces sin volver si quiera la cara”.

Morente ha descrito magistralmente lo que es el oficio de tutor y, por tanto, a
ello han de atenerse.

La funcién de la tutoria es impagable; pero a través de ella también crece el tutor
como persona. Ese crecimiento en valor es lo que avalora y perfecciona al profesor
que asume la exigente funcion de las tutorias. Su perfil biografico y profesional lo
sintetiza muy bien San Agustin en estas breves palabras: “Vive amando, ama sufriendo,
sufre callando siempre sonriendo”.
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I. Introduccion

En muchas instituciones sociales se producen sistemas de convivencia que
permiten, ignoran o potencian la agresividad entre iguales. El curriculum oculto,
o los procesos que discurren por debajo del control educativo consciente que el
profesorado realiza de forma planificada, esta formado en gran parte por los sistemas
de comunicacién y los estilos de convivencia que tienen lugar en la institucién escolar.
La violencia entre escolares es un fenébmeno muy complejo que crece en el contexto
de la convivencia social, cuya organizacién y normas comunes generan procesos
que suelen escapar al control consciente y racional de la propia institucién y de sus
gestores. Los alumnos y alumnas se relacionan entre si bajo afectos, actitudes y
emociones que raramente han sido materia de trabajo escolar (Ortega Ruiz, 1998).

De manera general podemos definir la agresién como una conducta cuya meta es
provocar dano fisico o psicolégico a otras personas, animales u objetos, pudiendo ser
esta intencional o secundaria, en forma de respuesta a un estimulo previo. Bajo esta
definicién general, existen infinidad de maneras de clasificar la conducta agresiva, segin
su naturaleza, su intencionalidad, los mecanismos de accién que emplea, los objetivos
que persigue, las consecuencias sobre quién la sufre, etc. A continuacién vamos a
presentar una propuesta de clasificacién que en absoluto pretende ser exhaustiva, pero
que trata de ampliar la concepcion de la agresion y sus formas. Tal y como proponen
Carrasco Ortiz y Gonzélez Calderén (2006) las presentadas a continuacién pueden ser
aproximaciones clasificatorias de utilidad atendiendo a distintos factores: (a) segln la
intencionalidad de la conducta agresiva: Pro-activa o Reactiva; (b) Seglin la naturaleza de
la agresién: Fisica; Psicolégica; Verbal; o Social; (c) Segiin los mecanismos de accién de la
conducta agresiva: Directa o Indirecta; (d) segtin los objetivos que persigue la conducta
agresiva: Agresion hostil o Agresién instrumental; (e) Seguin sus consecuencias: Positiva/
constructiva o Negativa/destructiva.

Cuando hacemos referencia a la agresion en contextos educativos, nos referimos al
acoso escolar o maltrato entre iguales. Este tipo de agresion se caracteriza por ser pro-
activa y destructiva, si bien puede ser fisica, psicolégica, verbal, social, directa, indirecta,
hostil, instrumental, y cuantas combinaciones se nos ocurran entre estos factores.

Teniendo en cuenta las propuestas de diversos autores (Avilés, 2006; Matamala 'y
Huerta, 2005; Benitez y Justicia, 2006; Cerezo, 1998; Cerezo, 2007) podemos decir
que la agresividad en los centros educativos cumple los principios que se presentan
a continuacion:
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a) Se causa dafio a un individuo que esta en situacién de indefensién, sumision
o inferioridad. Existe un agresor que es fuerte y una victima que es débil.
Se basa en una relacién de asimetria de poder (Carozzo Campos, 2010;
Benitez y col., 2006).

b) El dafno puede ser de diversa indole:

* Agresiones fisicas: directas (peleas, golpes, palizas, empujones) o
indirectas (pequefios hurtos, destrozo de pertenencias, provocaciones...).

* Agresiones verbales: directas (insultos a la victima y/o su familia, ofensas
hacia la persona o su familia) o indirectas (hablar mal de alguien, sembrar
rumores y mentiras).

* Agresion psicologica por medio de intimidaciones, chantaje y
amenazas para provocar miedo, obtener algtin objeto o dinero, u obligar
a la victima a hacer cosas que no quiere hacer.

* Aislamiento y exclusién social: no dejar participar a la victima, aislarle del
grupo ignorando su presencia, o no contando con él o ella para actividades
del grupo.

* Acoso hacia otras personas por motivos de raza, religion, inclinacion
sexual, capacidades intelectuales o cualquier otra fuente de
diferencias individuales: usar motes racistas o frases estereotipadas
despectivas.

* Acoso sexual: Supone un atentado dirigido a la dignidad y libertad sexual
de las personas, alusiones o agresiones verbales obscenas, tocamientos o
agresiones fisicas.

* Intimidacion por medios tecnolégicos: intimidaciones a través de
e-mail, chats, mensajes en teléfono mavil, etc.

c) El dafo se ejerce de forma repetida en el tiempo, durante un periodo largo
y de forma recurrente.

d) El agresor o agresores muestran intencionalidad de hacer dafo aunque a
menudo lo justifican con “es una broma” o “todos lo hacemos”.

Numerosos estudios previos han tratado de demostrar la relacién entre la
autoestima y la agresividad, si bien los resultados son dispares. Algunos estudios
postulan que una alta autoestima correlaciona con la agresividad (Baumeister,
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Bushman, y Campbell, 2000; Baumeister, Smart, y Boden, 1996) y otros que es
un bajo autoconcepto el que lo hace (Donnellan, Trzesniewski, Robins, Moffitt, y
Caspi, 2005). Sin embargo, aunque las conclusiones son heterogéneas para estos
trabajos, hay otro area de interés respecto a la autoestima que parece estar mejor
definida. La mayoria de los estudios desarrollados para valorar el autoconcepto
en las victimas de agresiones estan de acuerdo en afirmar que las victimas suelen
tener una baja autoestima (Boulton y Smith, 1994; Hawker y Boulton, 2000; Smith
y Brain, 2000).

Otra de las variables que parece estar relacionada con el acoso escolar es la
inadaptacion infantil y mas concretamente la inadaptacién escolar. Tal y como
apuntan estudios previos, los agresores a menudo presentan inadaptacién escolar,
social o familiar (Postigo, Gonzalez, Mateu, Ferrero y Martorell, 2009).

Teniendo en cuenta estas afirmaciones, parece claro que entre las caracteristicas
que han de cumplir los programas orientados a prevenir la aparicién de situaciones
de acoso en los centros educativos, estan las siguientes: los programas han de
perseguir por un lado la mejora del auto-concepto y por otro lado la mejora de la
adaptacién al entorno escolar (Beran y Shapiro, 2005).

Se han desarrollado infinidad de programas encaminados a prevenir la
aparicion de conductas agresivas en los centros educativos, que a priori parecen
ser Utiles y eficaces en su cometido. En una investigacién reciente desarrollada por
Wilson y Lipsey (2007) se ha demostrado que los programas basados en la escuela
tienen efectos globales positivos sobre las conductas agresivas y disruptivas. Las
aproximaciones mas comunes y mas efectivas son los programas universales. Estos
programas se ofrecen en el aula a la totalidad del alumnado; es decir, no se selecciona
a los nifos para el tratamiento individualmente, simplemente lo reciben por estar
en esa clase. Las diferentes modalidades de tratamiento (conductuales, cognitivas,
entrenamiento en habilidades sociales, etc.) mostraron efectos similares (Wilson y
Lipsey, 2007).

En un estudio llevado a cabo por Kellam y colaboradores (2008) para evaluar el
programa GBG (Good Behaviour Game), se pretendia valorar los efectos de este
programa universal sobre los resultados conductuales, sociales y de salud mental en
un grupo de educacién secundaria. Se demostraron efectos positivos tanto a nivel
inmediato como a largo plazo, en relacién a la socializacién y al manejo conductual
en el aula (Kellam y col., 2008; Poduska y col., 2008). En otro estudio implementado
por Leff y colaboradores (2009) en un grupo de chicas afro-americanas agresivas
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a nivel relacional, se evaluaba la eficacia de un programa culturalmente adaptado
de resolucién de problemas sociales y prevencién de la agresién. Este estudio ha
demostrado que la agresividad relacional se asocia con dificultades en las interacciones
entre iguales, conductas internalizadas y externalizadas, y déficit de procesamiento
social. Ademas la intervencién parece tener resultados prometedores respecto a
la disminucién de las conductas agresivas, las atribuciones hostiles y el sentimiento
de soledad (Leff y col., 2009). Merece la pena destacar un estudio multicéntrico
desarrollado por Simon, Ikeda, y Phillips, (2008) con un total de 5.580 participantes,
cuya finalidad fue valorar el impacto de un programa universal de prevencién de
la violencia sobre los factores sociales y cognitivos asociados con la agresién y la
conducta no agresiva en los adolescentes. Los resultados demostraron efectos
diferenciales entre los alumnos con alto riesgo que se beneficiaron de la intervencién
en términos de la disminucién de las creencias y actitudes que apoyan la agresién y
un incremento en la auto-eficacia (Simon, lkeda, y Phillips, 2008).

En resumen los programas preventivos universales (dirigidos a la totalidad del
alumnado que se escolariza en un aula) para la mejora de la convivencia parecen
una solucién eficaz frente a la aparicién de conductas agresivas entre iguales. En
el presente estudio hemos decidido seleccionar un programa estructurado para la
mejora de la convivencia, CONVES (Garcia-Rincén y Vaca-Lopez, 2006). El presente
programa esta organizado por actividades orientadas a trabajar distintas areas de
convivencia, como la autoevaluacién y el auto-concepto, la evaluacién de los demas,
el fomento de las actitudes prosociales, los modelos de comunicacién asertiva, el
desarrollo de la empatia, la resolucién de problemas, y el fomento de la tolerancia,
la democracia y la no discriminacién.

2. Objetivos

El objetivo global de la investigacion es valorar la eficacia del programa CONVES
(Garcia-Rincén y col., 2006) en educacién primaria para la prevencion de la aparicion
de conductas agresivas entre iguales. Para la consecucién de este objetivo global se
plantearan varios objetivos especificos:

* Evaluar la eficacia del programa CONVES en la mejora de la autoestima.
* Evaluar la eficacia del programa CONVES en la mejora de la adaptacion infantil

¢ Evaluar el clima de aula.
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3. Metodologia
3.1. Participantes

Se solicitd la colaboracién de 23 alumnos de quienes se recogié el consentimiento
informado para la participacién en la investigaciéon. De ellos 2 alumnos cambiaron de
centro durante la investigacién; 5 alumnos rechazaron la participacién y 16 alumnos
aceptaron participar en el proyecto. Los 5 alumnos que rechazaron participar no
permanecieron en el aula durante la intervencién y el equipo directivo del centro
se hizo cargo de su atencion durante este tiempo. Por tanto el programa CONVES
se pudo implementar finalmente en un aula con |16 alumnos, esta ratio permitié una
interaccién muy positiva en el aula.

3.2. Disefo

El disefo cuasi-experimental empleado sera un disefio intrasujeto (un Unico
grupo) de medidas repetidas.

El disefio metodoldgico 6ptimo hubiera sido dos grupos independientes creados de
formaaleatoria, uno que recibieralaintervencion con el programa CONVES y otros que
no, con evaluaciones previas y posteriores a la intervencién. Sin embargo se ha optado
por el diseno metodolégico intrasujeto por los siguientes motivos: (1) la investigacién
se llevara a cabo en un centro educativo, sera por tanto contextualizada y no implicara
la creacién de un ambiente experimental modificado; (2) la intervencion que se plantea
se llevara a cabo con la intencién de instaurar cambios futuros a nivel organizativo en
el centro educativo, integrando el uso del programa CONVES como parte del trabajo
ordinario en el aula; (3) por las caracteristicas del aula y el rol del investigador, resulta
complicada la posibilidad de asignar sujetos a grupos experimentales; (4) teniendo
en cuenta las limitaciones en cuanto a personal investigador, el método experimental
partiria con sesgos como el cegamiento en cuanto a la asignacién de los participantes
alos grupos, asi como en la evaluacién de resultados.

3.3. Materiales
Para la recogida de datos se emplearon los siguientes instrumentos de evaluacién:
* Evaluacién del clima de aula:

o Sociograma (Rodriguez-Pérez, 2001)
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* Evaluacién de las conductas agresivas:

o TAMAI (Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacién Infantil)
(Hernandez-Hernandez, 1990).

¢ Evaluacién de la autoestima

o A-EP: cuestionario para la evaluacién de la autoestima en educacién
primaria (Ramos-Alvarez, 2006).

3.4. Procedimiento

Los destinatarios de la intervencién seran los alumnos de 5° de educacién
primaria. La intervencién se llevard a cabo en el horario de Educacién para la
ciudadanfa y los derechos humanos. Es decir durante | hora y 30 minutos
semanales, repartidos en dos sesiones de 45 minutos. La investigacién tendra una
duracién de 4 semanas de manera que se llevaran a cabo un total de 8 sesiones de
intervencién grupal.

Se llevaron a cabo las evaluaciones durante la semana previa y posterior a la
intervenciéon. Cada evaluacion completa del clima de aula, autoestima y adaptacion
infantil tuvo una duracién de dos horas.

Los contenidos concretos de las actuaciones se implementaran segln las
directrices propuestas por el programa CONVES (Garcia-Rincén y col., 2006), y se
llevaran a cabo durante las 8 sesiones de intervencién previstas del siguiente modo:

12 Sesién (Actividad |, 2 y 3 del programa CONVES):

En esta sesién se hara hincapié en la importancia de resaltar las cualidades
positivas, la importancia de mejorar los errores y la necesidad de aceptar los propios
defectos y los defectos de los demas.

22 Sesién (Actividades 4. 5 y 12 del programa CONVES):

Se trabajaran las actividades vinculadas con la autoevaluacién y la evaluacién de
los otros. Como veo a los demas y como me ven ellos a mi. Se trata de la toma de
conciencia sobre nuestros propios juicios y los de los demas.
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32 Sesién (Actividades 6 y 7 del programa CONVES)

En esta sesion se pretende fomentar una autoestima positiva, asentada no de
manera exclusiva en valores estéticos y vinculados al poder y a la popularidad. Se
pretende el desarrollo de un autoconcepto que valore y aprecie las caracteristicas
personales positivas y las fomente.

42 Sesidon (Actividades 9, 10 y 14 del programa CONVES)

Destaca el valor de las actitudes positivas y prosociales, dando relevancia a la
importancia que tiene actuar, sentir y pensar de una manera socialmente adecuada
tanto para nosotros mismos como para los demas. Se trata ademas de desvirtuar y
devaluar las conductas agresivas, subrayando que estas sélo provocan miedo en los
demas y nunca admiracién.

52 Sesién (Actividad | | del programa CONVES)

Se presentan técnicas de comunicacién asertiva, se explican métodos de defensa
y autoafirmacién positivos, evitando aquellos de caracter pasivo y/o agresivo.

62 Sesién (Actividad |5 del programa CONVES)

Se trabaja la importancia de ser capaz de ponernos en el lugar del otro. Se destaca
el valor de la empatia y la necesidad de ser compasivos respecto a los problemas de
los demas.

72 Sesién (Actividades 8, 16 y 17 del programa CONVES)

Se exponen aspectos vinculados a la resolucién de problemas. Las pautas
necesarias para poder resolver nuestras dificultades con éxito: definir el problema
con claridad, elaborar hipétesis de decisién, sopesar las consecuencias de las distintas
alternativas y tomar soluciones.

82 Sesién (Actividad |3 del programa CONVES)

En esta sesion se persigue el fomento de la tolerancia, la democracia y la no
discriminacién por razones de sexo, raza y religién. Tratando de buscar en todo
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el momento el respeto a las diferencias, entendiendo estas como una fuente de
riqueza y aprendizaje.

3.5. Andlisis de datos

Se trata de un disefo intrasujeto (un Unico grupo) de medidas repetidas,
con una unica variable independiente (el programa de intervencion CONVES)
y multivariado (con dos variables dependientes: autoestima (AE-P); adaptacién
infantil (TAMAI).

Por ello seleccionaremos un anélisis de Modelo Lineal General de Medidas
Repetidas, también conocido como ANOVA de medidas repetidas.

4. Resultados

a) La autoestima: El andlisis de Modelo Lineal General de Medidas Repetidas,
también conocido como ANOVA de medidas repetidas puso de relieve una diferencia
significativa en las medidas entre el pre-test (M=19.36; DE=12.74) y el post-test
(M= 30.93; DE=22.092) del A-EP (cuestionario para la evaluacién de la autoestima
en educacién primaria; Ramos-AIvarez, 2006). Los datos muestran una diferencia
estadisticamente significativa (F= 8,339; P<0.05) que se puede interpretar como
una mejora en las puntuaciones de autoestima tras la intervencién con el programa
CONVES.

b) La adaptacién infantil: A continuacién se presentan las puntuaciones obtenidas
en el ANOVA de medidas repetidas entre el pre-test y el post-test del test TAMAI
(Test Autoevaluativo Multifactorial de Adaptacién Infantil) (Hernandez-Hernandez,
1990). Los datos muestran una diferencia estadisticamente significativa (F= 5,172;
P<0.05) entre las puntuaciones medias obtenidas en el pre-test (M= 32.25;
DE= 13.968) y en el post-test (M=37.35; DE= 14.228), esta diferencia se puede
interpretar como una mejora en las puntuaciones relativas a la adaptacién infantil
tras la intervencion con el programa CONVES.

c) El clima de aula: En el siguiente resumen (Tabla |) se presentan los datos
aportados por el sociograma tanto de aquellos alumnos y alumnas que sufren una
situacién de exclusién en el grupo por distintos motivos, como de aquellos otros que
muestran una situacién de liderazgo y aceptacién dentro del grupo.
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PERSONAS QUE SE ENCUENTRAN EN SITUACION DE EXCLUSION
EN EL GRUPO

AISLAMIENTO NO TIENE AMIGOS EN EL AULA
» Nadie la ha elegido como la alumna con la que mas les gusta trabajar

» Nadie la ha elegido como la alumna con la que mas le gusta estar en el
tiempo libre

» Los demas creen que destaca por tener pocos amigos

AGRESIVIDAD CON SUS COMPANEROS-AISLAMIENTO

» Un total de 9 alumnos han senalado que es la persona con la que menos
les gusta trabajar

» Nadie le ha elegido como la persona con la que mas le gusta estar en su
tiempo libre

» Un total de 8 personas le han elegido como la persona con la que menos
les gusta estar en su tiempo libre

» Sus compafieros sefialan que el alumno destaca por ser antipatico con
los demas

» Sus compaiieros sefnalan que destaca por su agresividad

LLAMADAS CONSTANTES DE ATENCION EN EL AULA

» Un total de 8 alumnos han sefnalado que es la persona con la que menos
les gusta trabajar

» Sus compaiieros sefalan que el alumno destaca por llevarse mal con los
profesores

» Sus compafieros sefialan que el alumno destaca por su falta de
comprensién ante la debilidad de los demas

A\

Sus companeros sefalan que el alumno destaca por tener envidia

» Sus compaiieros sefalan que el alumno destaca por sentirse superior

Y

Sus compaferos senalan que el alumno destaca por querer llamar
siempre la atencién

» Sus compafieros sefalan que el alumno destaca por ser pesado

A\

Sus compafieros sefnalan que el alumno destaca por ser inmaduro

PERSONAS QUE SE ENCUENTRAN EN SITUACION DE LIDERAZGO
EN EL GRUPO

CASO |

» Un total de 5 alumnos han sefalado que es la persona con la que mas les
gusta estar en el tiempo libre

» Sus companeros sefalan que la alumna destaca por ser simpatica con sus
companeros

» Sus compaiieros sefalan que la alumna destaca por ser madura

CASO 2

» Un total de 6 alumnos han sefalado que es la persona con la que mas les
gusta trabajar

» Nadie la ha elegido como la alumna con la que menos les gusta trabajar

» Nadie la ha elegido como la alumna con la que menos les gusta estar en
el tiempo libre

CASO 3

» Nadie la ha escogido como la persona con la que menos les gusta estar
en el tiempo libre

» Sus compafieros sefnalan que la alumna destaca por llevarse bien con los
profesores

» Sus companeros sefnalan que la alumna destaca por estar dispuesta a
ayudar a los demas

» Sus companeros sefalan que la alumna destaca por alegrarse con los
éxitos de los demas

CASO 4

» Un total de 5 alumnos han sefalado que es la persona con la que mas les
gusta estar en el tiempo libre.
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5. Discusion

En la presente investigacion se ha evaluado la eficacia de un programa para la
mejora de la convivencia en educacién primaria (CONVES). Este programa tiene
caracter universal, se ofrecen en el aula a la totalidad del alumnado, no se selecciona
a los nifios para el tratamiento individualmente. Esto entrafna algunas limitaciones a
nivel metodolégico. Algunos padres y madres no dieron su aceptacién para que sus
hijos e hijas participasen en la investigacion, de manera que la muestra poblacional
esta sesgada en este sentido, pues ya no podemos hablar de la “totalidad” de la clase.

Por otro lado hay que tener en cuenta que se ha planteado una investigacién
de grupo Unico, de manera que no hay un grupo control de comparacién que nos
permita contrastar los resultados obtenidos. Si hubiese existido la posibilidad de
un grupo control sin ninguna intervencién o con un programa de intervencién
distinto del programa CONVES, esto hubiera servido para ofrecer mayor rigor a
los resultados.

Sin embargo a pesar de las limitaciones metodolégicas previas podemos concluir
que el programa CONVES aplicado en 8 sesiones en un grupo de 5° de educacion
primaria permite mejorar las puntuaciones obtenidas en autoestima (evaluada
mediante el A-EP) y adaptacién infantil (evaluada mediante el Test TAMAI), ambos
considerados factores protectores frente a la aparicién de conductas agresivas en el
aula.

En conclusién el programa universal CONVES para la mejora de la convivencia
en educacién primaria parece ser un programa Util como medida preventiva frente
a la aparicién de conductas agresivas y disruptivas en el aula. En concreto en la
presente investigacion se ha demostrado la eficacia de este programa en la mejora de
la autoestima y en la adaptacién infantil en un grupo de alumnos de 5° de Educacién
Primaria.
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BUSCANDO EL ORIGEN DE LA ACTIVIDAD
MATEMATICA: ESTUDIO EXPLORATORIO SOBRE
EL JUEGO DE CONSTRUCCION INFANTIL
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RESUMEN

El juego de construccién con bloques de madera esta considerado como un tipo de ‘practica adecuada
para el desarrollo’ de los nifios de 2 a 6 afos. La literatura sobre juego infantil indica que la actividad
de construccién tiene gran importancia para el desarrollo del pensamiento légico-matematico de los
nifos. En este trabajo, planteamos un estudio exploratorio sobre el uso del juego de construccién con
nifos de 2 y 3 afos, observando y registrando el proceso de construccién infantil. Nuestro objetivo es
reflexionar sobre esta practica a fin de plantearnos preguntas acerca del origen de la actividad mate-
matica infantil.
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ABSTRACT

Block play with wooden blocks is considered “an appropriate practice within development” for chil-
dren from 2 to 6 years. Literature on children’s play ensures that block building has great importance
for the development of children’s logical-mathematical knowledge. In this paper, we propose an ex-
ploratory study on block play with children aged 2 and 3, observing and recording their construction
processes. Our goal is to reflect on this practice in order to formulate questions about the origin of
children’s mathematical activity..
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I. Introduccién

Dentro del ambito de la Psicologia, hay numerosas investigaciones que se han
dedicado a estudiar el conocimiento matematico de los bebés (0-1 afos). Muchos
de los resultados a los que se ha llegado pueden consultarse en la revisién de
investigaciones de Lago, Jiménez y Rodriguez (2003). En estos trabajos se demuestra
que nifios de pocos meses, en condiciones de laboratorio, son sensibles a cambios
en el nimero de pequenas cantidades de objetos. Los resultados de estos trabajos
llevan a diversas polémicas, dentro de la Psicologia, sobre cémo interpretar las
respuestas infantiles a los estimulos planteados en los estudios.

Desde el punto de vista de las matematicas, y de la didactica de las matematicas,
asumimos estos resultados provenientes de la Psicologia y aceptamos que los nifos,
desde el nacimiento, parecen ser sensibles a ciertos aspectos de la realidad que
consideramos propios de las matematicas, como el nimero de objetos que hay en
un conjunto pequeno de objetos. Ahora bien, en la mayoria de las investigaciones
psicoldgicas a las que nos hemos referido antes, el bebé es receptor pasivo de ciertas
informaciones o estimulos suministrados por el experimentador, ante los cuales
reacciona con mayor o menor sorpresa, segln el grado de novedad del estimulo,
filando mayor o menor tiempo la atencién sobre el mismo.

Aunque no descartamos que en estas situaciones de laboratorio haya un
conocimiento matematico en juego, o se ponga de manifiesto algin tipo de
aprendizaje matematico, los objetivos de este tipo de investigacidon son bastante
diferentes de los planteados en un trabajo de didactica de las matematicas. La
pregunta que resulta mas pertinente, dentro de este area de investigacién es:
{Cudndo comienzan los nifos a realizar un tipo de actividad que podamos considerar
“matematica”, cémo identificar este tipo de actividad, y de qué modo intervenir, en
el aula de 0-3, para favorecer y potenciar en los pequefos el desarrollo de este
tipo de actividad?

Dado que hay pocos trabajos de investigacién sobre didactica de las matematicas
de 0 a 3 afos, planteamos un estudio exploratorio orientado a delimitar lo mejor
posible un futuro problema de investigacién. Dos son las decisiones fundamentales
que hay que tomar: (1) la eleccién de un marco teérico sobre la actividad matematica,
y (2) la seleccién de una metodologia de investigacion. De acuerdo con este plan,
en el préximo apartado vamos a comenzar con una breve revisiéon de teorias que
podriamos emplear para identificar, estudiar, y describir la actividad matematica de
nifos de 0 a 3 anos. A continuacién, justificaremos la seleccién del tipo de actividad
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que creemos mas adecuada para desarrollar una investigacién sobre este tema, y
describiremos la experiencia realizada en un aula de 2-3 afos. Finalizaremos con una
valoracién del presente estudio e intentaremos definir mejor el objeto y modo de
abordar un estudio mas profundo sobre esta tematica.

2. La actividad matematica en el primer ciclo de Educacién Infantil
(0 a 3 anos)

En este apartado, presentamos varios modelos teéricos que tratan de
explicar en qué consiste la actividad matematica y que se han empleado, o
podrian emplearse, para referirse a este tipo de actividad en sus inicios, dentro
de la Educacién Infantil (0 a 6 anos) y, mas especificamente, en primer ciclo de
Educacién Infantil (0 a 3 anos).

Durante muchos anos, el modelo cominmente aceptado (y también en
la actualidad) para hablar de matematicas en Educacién Infantil, ha sido el del
conocimiento légico-matemadtico, que tiene su origen en los trabajos de Piaget. Este
autor distingue entre la experiencia fisica, que consiste en actuar sobre los objetos
para abstraer sus propiedades, y la experiencia légico-matematica, en la que se actlia
sobre los objetos y se abstrae de las acciones efectuadas sobre los objetos, y no de
los objetos (Piaget e Inhelder, 1966/2007, pp. 153-154). Esta distincién, realizada por
Piaget, hace ya mas de 50 anos, pervive desde entonces y en la actualidad en gran
parte de la literatura especializada en Educacién Matematica Infantil (Geist, 2009;
Gura, 1992; Kamii, 1982/1995; Kamii, Miyakawa, y Kato, 2004; Miyakawa, Kamii,
y Nagahiro, 2005). De un modo resumido y muy simplificado, podemos decir que
hay tres tipos de conocimiento: fisico, I6gico-matematico y social (o convencional).
El conocimiento fisico es el conocimiento de los objetos y de sus propiedades fisicas
y se alcanza mediante la observacién y la abstraccién empirica. El conocimiento
l6gico-matematico consiste en la coordinacién de las relaciones que establecemos
entre los objetos y se llega a él mediante la abstraccién reflexiva (para mas detalles,
ver Kamii, 1982/1995).

Enlaactualidad asistimosal siguiente fenémeno: Mientras que enlos planteamientos
que se hacen en Didactica de las Matematicas para la Educacién Secundaria apenas se
cita ya a Piaget (ver por ejemplo Rico, 1997, en que hay una sola referencia a Piaget
entre mas de 140 referencias bibliograficas), y casi lo mismo podriamos decir en
Educacién Primaria, en la Educacién Infantil, la etiqueta piagetiana del “conocimiento
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l6gico-matematico” sigue estando omnipresente. Asi, hablar de matemadticas en la
Educacién Primaria y en la Educacion Secundaria resulta natural. Sin embargo, en
la Educaciéon Infantil se suele preferir la etiqueta “légico-matematico” para todo:
conocimiento, razonamiento, actividad, etc. El inconveniente que tiene asumir la
etiqueta “légico-matematico” es que supone, por coherencia, aceptar con ella una
visién de la psicologia, las matematicas, y la epistemologia, que tienen también mas
de 50 anos, y que resultan dificilmente asumibles en la actualidad.

Bishop (1999) ofrece una alternativa especialmente interesante para tratar las
matematicas en el ambito de 0 a 3 afios. El concibe las matematicas como un producto
cultural, un tipo de conocimiento simbolizado resultante de ciertas actividades y
procesos. Las actividades elegidas son: contar, localizar, medir, disefiar, jugar y explicar.
Todas ellas estan motivadas por necesidades del entorno, estimulan procesos cognitivos,
implican el uso del lenguaje y la representacién y son importantes para el desarrollo
de ideas matematicas en cualquier cultura (Bishop, 1999, p. 42), quiza también para
la cultura del aula de nifas y nifos de 2 y 3 anos. Todas las actividades mencionadas
parecen idéneas para referirse a la actividad que se desarrolla en una escuela infantil.
Contar, localizar y medir son actividades que se identifican inmediatamente con el
conocimiento del nimero, el espacio y la medida, tres areas que aparecen siempre
en la matematica escolar. No obstante el interés del planteamiento de Bishop para la
Educacién Infantil, tomar su propuesta de seis tipos de actividades para explicar en qué
consiste la actividad matematica, nos crea nuevos problemas casi igual de complejos
que el inicial: ¢Cuando son un disefno, un juego, o una explicacién, matematicos? ¢En
qué sentido podemos decir que un nifio de 2-3 afos que juega, explica o disena algo
esta haciendo una actividad matematica o esta aprendiendo matematicas?

Otra propuesta, poco desarrollada todavia, es la de la matemdtica emergente
(Geist, 2009). Este modelo sugiere que el hombre nace con un dispositivo para
el aprendizaje de las matemdticas en el cerebro (Butterworth, 1999) y que desde
el nacimiento aprende matematicas como resultado de la combinacién de su
desarrollo cognitivo y la interaccién con el entorno. Este modelo va desarrollandose
a medida que se van publicando investigaciones psicolégicas sobre el conocimiento
matematico de los bebés y trabajos que relacionan el aprendizaje de las matematicas
con el cerebro (Dehaene, 1997). No obstante, parece un modelo con mas interés
para la Psicologia y para la Neurociencia que para la Didactica de las Matematicas,
para la cual, postular la existencia en el cerebro de un dispositivo para el aprendizaje
de las matemadticas, no tiene gran relevancia.
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Hay otros planteamientos tedricos mas cercanos, desde el punto de vista
epistemoldgico a las matematicas. Uno de ellos es el de la Teoria de Situaciones
Didacticas (TSD) debida a Brousseau (1997). Para este autor:

Hacemos matemadticas sélo cuando tratamos con problemas —aunque a veces olvidamos
que resolver un problema es sélo una parte del trabgjo; encontrar buenas preguntas es
tan importante como hallar las soluciones. Una reproduccion fiel de la actividad cientifica
por parte del alumno requerird que éste formule, pruebe, y construya modelos, lenguajes,
conceptos y teorias; que los intercambie con otras personas; que reconozca aquellos que son
conformes a la cultura; que tome prestados de ella aquellos que le resulten dtiles; etc. (p. 22)

Ademids de ofrecernos esta caracterizacién de la actividad matematica,
Brousseau (1997) nos pone sobre aviso de ciertos fenémenos que se producen en
el aula, cuya comprension resulta fundamental para distinguir ciertas actividades
matematicas de otras que no lo son. Por ejemplo, Brousseau describe el “efecto
Jourdan”, que consiste en el reconocimiento, por parte del profesor, de “un
conocimiento cientifico en el comportamiento o en las respuestas de un alumno,
incluso cuando estos estdn motivados en realidad por causas o significados
ordinarios” (p. 26). Brousseau (1997) pone el ejemplo de un alumno haciendo
manipulaciones con el vaso vacio de un yogur o con dibujos coloreados al que su
profesor le dice: “iAcabas de descubrir un grupo de Klein!” La vigilancia sobre el
efecto Jourdan debe ser constante en una situacién en la que sobre una misma
actividad de construccién infantil, confluyen la mirada instruida del matematico
que interpreta la actividad infantil, con la mirada del nifio de 2-3 afios que apenas
estd comenzando a entrar en la cultura matematica. En esa situacién puede resultar
sencillo atribuir significados matematicos a acciones infantiles desprovistas de los
mismos.

Independientemente del enfoque tedrico que se adopte, hemos traducido y
adaptado la Tabla |, partiendo del trabajo de Geist (2009). En ella se recoge el
resultado de un cierto consenso entre especialistas de Estados Unidos sobre los
conceptos Y tipos de actividades matematicos adecuados para el primer ciclo de
Educacién Infantil. Pensamos que esta tabla constituye una buena referencia inicial
para comenzar a discutir sobre lo que se entiende por actividad matematica en estas
edades. Como vemos, algunos de los contenidos que aparecen en dicha tabla, como
el apilamiento de objetos iguales o la construccion de torres, apareceran en el juego
de construccién.
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Concepto Edad Descripcion Ejemplo
Ndamero
Es saber que un objeto sigue Un bebé juega con una pelota. Si un adulto
Permanencia 6-12 m existiendo aunque deje de la tapa, el bebé llorara como si la pelota
del objeto ’ verse. El nifo comprende hubiera dejado de existir. Un nifio de un afo
que esta escondido. la destaparia para recuperarla.
Los nifios pueden decir a un adulto dénde
M4 12-18 En cada coleccién de hay mas, si en un grupo hay 5 objetos
as A . :
m. objetos hay una cantidad. y en otro hay 2. No pueden explicarlo
recurriendo al nimero.
) ) Los nifios juegan a las sillas musicales. Cada
Corresponden- 24-36 Podemos emparejar objetos . 1ueg . , . :
. nifo tiene una silla. Si se quita una silla, hay
cia uno a uno m. de un grupo con los de otro. o )
un nino que se queda sin ella.
Los nifios entienden cuando se les pide:
U 24-36 Los objetos pueden ser «Coge una galleta» o «coge dos galletas».
no ~ .
m. contados. Pueden senalar objetos al contar, aunque
cometiendo errores.
. Los nifos comienzan a contar oralmente,
Los nifios pueden
24-36 . aunque a menudo no en el orden correcto.
Conteo recitar algunas «palabras .
m. L. No suele haber relacién entre los numerales
numéricas» .
y las cantidades.
Geometria
Encai Los ninos emparejan objetos Los nifos comienzan a utilizar puzles de
ncajar, ) . . ) )
relac]'or,1ar 12-18 con otros que tienen la encajar. Encajan una figura con determinada
i . A )
) m. misma forma o el mismo forma en un hueco con la misma formay
emparejar -
color. tamafio.
2436 Los nifios pueden formar Los nifos forman torres de cubos,
Apilar torres apilando piezas de ordenados por tamafo, con el cubo mayor
m. - ~ ) .
distintos tamanos. abajo y el menor arriba.
Medicién
Los bebés comienzan a Los bebés pueden valorar cémo de cerca
Juzgar una . [ . . . . .
distancia 6-12 m. valorar cuando algo esta o lejos estan los objetos, seglin estén a su
i i . .
«cerca» o «lejos» alcance o fuera del mismo.

. L, Al emplear el concepto de Al jugar con agua o arena y recipientes
Cuantificacién 12-24 -mplear & P e g y recip ’
indefinida m «mas» los nifilos comparan los nifios trasvasan el contenido de un

’ cantidades. recipiente a otro de diferente tamano.
Los nifios usan las palabras
Comparacién 24-36 «mas grande» y «mas Un nifio puede decir: «Yo soy mayor y mi
de tamafos m. pequeno» para hacer hermano es mas pequefo».

Patrones y razonamiento
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Concepto Edad Descripcion Ejemplo
Clasificar . ) .
. 12-24 X . Un nino forma una pila con circulos
juntando los Agrupar objetos idénticos. _ .
m. pequenos amarillos idénticos unos a otros.

objetos iguales

Clasificacion . . .
atendiendo a 18-24 Agrupar objetos que tengan Un nifo pone en un montén todas las

) m. una propiedad comun. figuras rojas, o todas las figuras azules.
una variable

Los nifios de 18 meses pueden copiar
patrones escuchados con un tambor. Los
mayores reproducen series del tipo: rojo-
amarillo-amarillo-rojo-amarillo-amarillo, con
cuentas de collar.

Serie cualitativa 18-24 Los nifos son capaces de
con patrén reconocer, continuar y
sencillo ’ producir patrones.

Los nifios son capaces

Serie cualitativa 24-30 )
de reproducir un orden

Un nifio copia el orden rojo-azul-verde,

sin patrén m. L amarillo, naranja.
arbitrario.
. » . Lo pueden hacer con piezas de |0 tamanos
Serie 30-36 Los nifios ordenan objetos ) P p. .
L ~ diferentes o con colecciones de objetos con
cuantitativa m. de menor a mayor tamafo.

distintos cardinales.

Tabla |. Contenidos matematicos para primer ciclo de Educacién Infantil

3. El juego de construccion, la actividad matematica, y la Educacion Infantil

Dentro del estudio de la actividad matematica infantil, una preocupaciéon que
guia continuamente nuestro trabajo es la de disefiar y proponer situaciones de
aprendizaje a través del juego que sean verdaderamente adecuadas para los nifios de
2-3 anos. Siguiendo las orientaciones de Paniagua y Palacios (2005), no tratamos de
extrapolar al primer ciclo de Educacién Infantil (0 a 3 afos) actividades mas propias
del segundo ciclo (3-6), como en ocasiones se hace con el trabajo por proyectos, o
la asamblea y los rincones, sino de buscar un tipo de actividad adecuada al desarrollo
(fisico, cognitivo, social, emocional) de las nifias y nifios de 0-3. Para ello, hemos
revisado trabajos que consideramos que recogen con sensibilidad esta forma de ver
la Educacién Infantil, como los de Arnaiz (2005), Arnaiz y Camps (2005), que dan
orientaciones sobre como llevar a cabo en el aula de 2-3 afos el juego de construccion,
o los trabajos de investigacion de Kamii, Miyakawa y Kato (2004) en que se estudian
aprendizajes l6gico-matematicos, dentro de la actividad de construccién, con nifios
de | a 4 anos, y el de Miyakawa, Kamii y Nagahiro (2005) con nifios de | a 3 anos.
También dentro del trabajo de Wellhousen y Kieff (2001), en el que se propone un
enfoque constructivista para el juego de construccién, hemos revisado el capitulo en
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que se trata este tipo de actividad de forma especifica para los bebés (0-1 afios) y
los nifos de | a 3 anos. Por ultimo, hemos revisado las orientaciones para 0 a 3 afos
que garanticen que el tipo de practica que proponemos a los pequefos es adecuada
a su desarrollo (Zero to Three, 2008).

Por otra parte, la relacién del juego de construccion con el aprendizaje de las
matematicas es antigua y se remonta, como poco, al trabajo de Froebel (Michelet,
1977) que pedia a sus alumnos que construyesen formas de la vida, formas de la
belleza (construcciones simétricas) y formas del conocimiento (construcciones que
representasen relaciones matematicas abstractas, como los hechos numéricos del
tipo 2 + 2 = 4). Esta relacién del juego de construccién con las matematicas ha sido
destacada por Hirsch (1996) en un libro de referencia que compila, reeditandolos,
trabajos clasicos de construccién como “El arte de construir con bloques” de Harriet
M. Johnson, de 1933.

La relacién del juego de construcciéon y las matematicas también aparece en
trabajos de investigacién. En primer lugar, cabe citar el trabajo de Gura (1992),
inspirado en los trabajos de Froebel, en el que hay dos capitulos completos
dedicados a las matematicas del juego de construcciéon. Mas recientemente,
en un resumen sobre investigaciones que relacionan el juego de construccion
con las habilidades espaciales (dentro de las matematicas), se ha llegado a la
conclusién de que la destreza adquirida en la construcciéon con bloques en la
Educacién Infantil esta relacionada con el desarrollo de la visualizacién espacial,
medida a través de tareas en las que habia que analizar y reproducir patrones
abstractos, encontrar una forma geométrica determinada dentro de una figura
compleja, o reproducir construcciones realizadas con cubos pequenos (Kersh,
Casey y Young, 2008).

Como conclusién de este apartado, pensamos que el juego de construccién con
bloques de madera es un tipo de actividad privilegiada para estudiar la actividad
matematica de ninas y ninos de 2 y 3 anos. Tras esta justificacion inicial, el apartado
siguiente estd dedicado a narrar la experiencia desarrollada y a comentar los
aspectos fundamentales de las construcciones, resaltando entre ellos los que parecen
indicadores de una actividad matematica.

4. Narracion de la experiencia

La experiencia del uso del juego de construccién que describimos en este trabajo
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se ha realizado en la Escuela Infantil El Limonero, de Parla (Madrid), en el aula de 2-3
anos, en primer ciclo de Educaciéon Infantil, con Oscar Quiles como maestro (autor
de todas las fotografias de este trabajo). En alguna ocasién, tuvimos la colaboracién
de una maestra de apoyo (Figura 4). Se han realizado 8 sesiones de trabajo con
los alumnos en una situacién de juego libre con el material. Durante las mismas, el
maestro de aula se dedicaba a organizar la situacion, materiales, espacios, tiempo de
trabajo, a recordar a los pequefios las normas (como no destruir las construcciones
de los companeros), y a documentar la actividad de juego libre a través de fotografias
y anotaciones. La intervencién de la maestra de apoyo se limité a jugar con aquellos
nifos que querian construir con ella, y dio lugar a construcciones de caracteristicas
diferentes a las de los nifios de 2 y 3 afos.

El disefio del material de construccién esta basado en trabajos anteriores (ver
De Castro y Escorial, 2006) y esta inspirado en los “dones de Froebel”, descritos
en Michelet (1977, pp. 184-223) y en los “Bloques unidad” de Caroline Pratt, ver
Hirsch (1996, p. 149), en que se da el nombre de “unidad” al prisma rectangular
de dimensiones iguales al cuarto “don de Froebel”). La caracteristica fundamental
del material (ver Figura |) es que todas las piezas (salvo la mas pequena de ellas; un
cubo de 4 cm de arista) pueden componerse utilizando otras piezas mas pequefas
del propio material. Ademas, esta composicién puede hacerse, en muchas de las
piezas, de varias formas diferentes. Por ejemplo, si consideramos el bloque unidad
(de 4 X 8 X 16), vemos que puede componerse empleando dos “medias unidades”
(de 4 X 8 X 8). También podra componerse con 4 pilares cortos, con un pilar

Figura |. Disefio del material de construccién
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largo y dos cortos, con 2 pilares largos, con media unidad y 4 cubos pequefios, o
incluso con 8 cubos de 4 cm de arista. Otras tantas composiciones podran hacerse
del “bloque unidad” si utilizamos las piezas de la parte inferior de la Figura |. Por
ejemplo, podriamos componer el bloque unidad con 4 tablas cuadradas pequenas.

La forma de disenar el material, su peso, su estabilidad (con pilares no muy altos
y bastante gruesos), la abundancia de piezas, su tamafio, la posibilidad de componer
piezas con otras del material, explorando las relaciones parte-todo, hacen que este
material sea idoneo para rastrear, en la actividad libre de los nifios de 2 y 3 anos,
los inicios de la actividad matematica. Dado que los participantes en la experiencia
son nifos en momentos evolutivos diferentes, y que narramos lo que ha ocurrido
dentro de un periodo breve de 8 semanas, no tiene mucho sentido organizar el
material para su presentacién por sesiones de trabajo, sino que hemos optado por
presentarlo agrupando las imagenes en figuras que corresponden a distintos tipos
de construccién caracteristicos de las nifas y nifos de 2 y 3 afos. Asi, cuando nos
refiramos a la cuarta imagen, empezando por la izquierda, de la Figura 2, lo haremos
como Figura 2.4.

Uno de los primeros tipos de construccién que hacen los nifos son los
denominados “apilamientos”, que pueden ser verticales (Figura 2) u horizontales
(Figuras 3.1 y 3.2). La palabra “apilamiento” en el contexto de la construccién
infantil hace referencia a que los nifios suelen poner una pieza sobre otra, de forma
repetida, sin tener muy en cuenta al principio el tipo de pieza que se utiliza en la
construccién, ni la forma global que va teniendo la construccién. En este sentido, las
imagenes mas representativas de un apilamiento vertical serian las Figuras 2.4 y 2.5.
Hay dos elementos que resultan fundamentales en los apilamientos: la repeticion
y la continuidad. La repeticién puede darse en el tipo de piezas utilizado en la

Figura 2. Distintos tipos de apilamientos unidimensionales verticales
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construccién o en la misma accién de afiadir una pieza mas, sea esta cual sea. Por
ejemplo, la tendencia a seleccionar piezas iguales para construir la vemos claramente
en las Figuras 2.1 y 2.2, esta ultima hecha toda con cubos iguales. En la figura 2.1,
en las Ultimas piezas colocadas en la parte de arriba, observamos un fenémeno muy
habitual en la construccién infantil: Los nifos tienden a hacer apilamientos con piezas
iguales y cuando se acaba el tipo de pieza empleado en la construccién, comienzan
a utilizar piezas equivalentes a las anteriores, o a componer la pieza que estaban
utilizando con otras piezas del material para poder continuar la construccién. Con
respecto a la continuidad, rasgo de la construccién eminentemente matemético, esta
forzada en los apilamientos verticales por la fuerza de la gravedad, pero también se
da en los apilamientos horizontales, como vemos en la Figura 3.1, en el apilamiento
formado por piezas diferentes, o en la parte izquierda de la Figura 3.3, realizado a
base de prismas cuadrados.

En la Figura 3.2 vemos ejemplos de apilamientos bidimensionales horizontales
(un suelo, o un embaldosado) y verticales (una pared). En Figura 3.3 observamos una
torre “doble” hecha con “pisos” de dos cubos. En la Figura 3.4 asistimos a la técnica
de construcciéon que emplea la nifa, poniendo cada cubo con una de sus manos
en un gesto simétrico. Existe una conexién, que ha sido estudiada por Forman
(1982), entre los gestos fisicos (o esquemas de accién) y las caracteristicas de las
construcciones. Esto se hace bastante evidente en las Figuras indicadas y hace que,
de cara a cualquier investigacion sobre construccion infantil, sea interesante recoger,
o documentar de algiin modo, tanto los gestos infantiles como sus resultados en la
construccion.

En la Figura 4 vemos una intervencién de la maestra durante el juego libre de
los nifios. Uno de los aspectos mas interesantes a investigar es el modo en que

Figura 3. Apilamientos horizontales lineales y bidimensionales
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Figura 4. Intervencién de la maestra de apoyo jugando con los pequefios

deben producirse las micro-intervenciones (Paniagua y Palacios, 2005) para
favorecer el desarrollo del pensamiento matematico, o una mayor riqueza en la
actividad matematica de los nifios al construir. En la Figura 4 puede observarse cémo
la maestra hace que la “torre”, construida con otros tres nifos, tenga una forma
bien definida de prisma rectangular. Como veiamos en las Figuras 2.2, 2.4 y 2.5
muchos nifos apilan las piezas sin importarles la forma tridimensional que surge
del apilamiento. Otro aspecto destacado de la construccién es que los pequenos,
para hacer cada “piso” de su torre, deben componer un prisma rectangular uniendo
piezas diferentes. Esto convierte la construccién de cada piso en un problema de
composicion. Ademas, cuando la maestra elige una pieza concreta y la coloca sobre
la torre, condiciona completamente el resto de la composicién, que debe ajustarse
a componer un todo, con una de las partes dada.

Otro modo de intervencién adulto podemos observarlo en las Figuras 5.3 y 5.4.
La maestra de apoyo realiza varios puentes (formados por dos piezas verticales,
separadas entre si, con una pieza superior que se apoya en ambas). Los puentes son
las construcciones que suelen hacer los nifios después de los apilamientos. Como

Figura 5. Diferentes aspectos de la construccion
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vemos en la figura 5.4, a los nifios les llama la atencién poder hacer construcciones
con huecos. Al construir con los nifos, los maestros pueden intervenir proponiendo
modelos de construccién que sugieren nuevas técnicas para los nifios.

También es caracteristica de la construccién infantil la busqueda de equilibrios,
en la que los nifos exploran los limites de la estabilidad de las construcciones. En la
Figura 5.2 vemos una torre construida sobre una tabla delgada, colocada de canto.
Ademas, cada pieza anadida parece orientada de modo diferente a las anteriores y
apoyada sobre la cara que le proporciona menor estabilidad a la construccién. En la
estabilidad influyen varias variables: el peso de los bloques, la cara sobre la que los
apoyamos, la superficie de contacto de la cara de apoyo con las piezas colocadas
inmediatamente debajo, o la posicién relativa de las piezas y sus centros de
gravedad... Todos estos son aspectos que los nifios exploran de forma muy intuitiva
y a través del ensayo y error con caidas de las torres y posteriores reconstrucciones.

En la Figura 6.1 observamos la composicion de un rectangulo formado con | | piezas.
Como se ha advertido al explicar el disefio del material, este es uno de los objetivos del
material: que los nifios exploren de forma espontanea las posibilidades del material en la
composicién y descomposicion de figuras geométricas, profundizando en las relaciones
parte-todo. En la Figura 6.2 quedan patentes varias de las relaciones que podemos
establecer con el material: el pilar largo equivale en longitud al “bloque unidad”, a la unién
de cuatro cubos pequenos, o a la de media unidad con un pilar corto. Es fundamental
remarcar que en ningin momento se pide a los nifios que establezcan estas relaciones,
sino que éstas surgen de las propias situaciones que se generan en medio de la actividad
de construccién de forma espontanea, por el deseo infantil de ampliar una superficie
anadiendo bloques, o de aumentar la altura de una torre anadiendo piezas.

Los cerramientos constituyen un tipo de elemento constructivo que suele surgir

Figura 6. Equivalencias con el material de construccién
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Figura 7. Cerramientos

después de apilamientos y puentes. Si miramos desde las matematicas, es decir, como
adultos que hemos entrado en la cultura matematica, y percibimos las cosas a través
de una visién instruida y cargada de teoria, posiblemente nos resulte incluso natural
ver conceptos matematicos reflejados en las construcciones: la continuidad en los
apilamientos, las nociones de cerrado o abierto, interior y exterior, dentro y fuera...
en los cerramientos. Todas estas son nociones topolégicas que suelen aprenderse
en la Educacién Infantil. Ahora bien, el nifio de 2 afos que esta jugando a hacer un
z0o0, coloca la figura de un tigre dentro de un cerramiento... ipara que no se escape!
Parece dificil pensar que esté aprendiendo los conceptos topolégicos de dentro y
fuera, o cerrado y abierto, aunque estd en una situacién ideal para aprenderlos a
partir de una representacién de los mismos en una situacién altamente familiar. En
esta situacion es en la que resultara fundamental la intervencién del adulto.

Otro elemento matematico que aparece representado en las construcciones de
los nifos es el de la simetria. En particular, la simetria bilateral. En la Figura 8 vemos
4 ejemplos diferentes de composiciones simétricas en las que resulta dificil defender

Figura 8. La aparicién espontanea de construcciones simétricas a los 3 afios
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que lasimetria hasido resultado de una colocacién de las piezas al azar. Especialmente,
en la Figura 8.4, compuesta por |2 piezas que respetan escrupulosamente las reglas
para hacer una composicion simétrica, parece totalmente descartable la ausencia de
intencionalidad.

La simetria aparece en las construcciones infantiles desde muy pronto (2-3 afios).
{Coémo podemos intervenir para que este concepto matematico pase de ser una
caracteristica de la construccién mas o menos advertida por los constructores o
mas o menos implicita a un objeto de aprendizaje? Froebel nos da una pista cuando,
después de observar la actividad libre infantil, se basa en el interés que percibe
en los nifos por la simetria para pedirles que sistematicen y exploren esta idea a
través de la construccion de las “formas de la belleza” (construcciones simétricas).
Otros autores (Chalufour y Worth, 2004) recomiendan formas de intervencion
parecidas para pasar del juego libre exploratorio al juego centrado en el aprendizaje
de conceptos como el de altura, equilibrio, o simetria.

Para concluir con el relato de la experiencia, nos centraremos en la actividad
matematica, vista como actividad de resolucién de problemas matematicos.
Aunque la actividad de juego de construccién sea libre, especialmente al principio,
y con pequenos de 2 y 3 afios, esto no quiere decir que los nifos no se planteen
problemas espontaneamente. Un problema que hemos observado que los nifios se
han planteado espontaneamente es el que hemos llamado “problema del contorno”.
Dado un bloque, preferentemente una tabla cuadrada, el problema consiste en
elaborar o componer una especie de contorno de la figura utilizando otras piezas
del material. ¢Es este problema un problema matematico? En principio, lo podemos
considerar un problema espacial (por oposicién a un problema geométrico) o un
problema “matematico-practico”.

Figura 9. Resolviendo un problema de contorno
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Figura 10. Continuacion del problema del contorno

Podemos ver cémo se aborda este problema en la Figura 9. Al principio, el nifio
coloca cubos en los lados del prisma cuadrado (Figura 9.1), pero le faltan las esquinas
para completar el disefio y las afade posteriormente (Figura 9.2). El problema del
contorno se plantea después con otro prisma cuadrado cuatro veces mayor que
el anterior (en volumen y en la superficie de sus caras cuadradas). En este caso,
el nifio parece utilizar una técnica parecida a la anterior eligiendo en primer lugar
piezas con la misma longitud que los lados del prisma (Figura 9.3), para completar
a continuacién las esquinas con cubos (Figura 9.4). Entre estos dos problemas de
contorno, observamos que el alumno es capaz de adaptar la técnica inicial para
ajustarla a la diferencias entre un problema y otro. En un caso el contorno se realiza
con cubos, y en el otro con pilares y cubos. En ambos casos se colocan primero las
piezas equivalentes a los lados, y después los cubos de las esquinas.

En la Figura 10 observamos como la misma técnica empleada en el segundo caso,
se aplica ahora también a la figura inicial. Ya no hacen falta los cubos para rodear la
figura completa, sino que se buscan pilares mas cortos, equivalentes a dos cubos,
para dar otra solucién mas eficiente, o estética, al problema. La técnica se repite y
practica hasta que se va afianzando (Figura 10.2 y 10.3). En la Figura 10.4 asistimos a
una nueva extensién del problema del contorno. Los cubos se convierten en piezas
privilegiadas para elaborar contornos sin las limitaciones de tener que buscar listones
con la misma longitud que el lado del cuadrado base. En todos estos casos se debe
reflexionar sobre el destacado papel que juega el disefio del material en la posibilidad
de plantear y resolver problemas de este tipo.

A lo largo de los ejemplos que hemos analizado del problema del contorno,
hemos visto como los nifnos se plantean un problema, inventan una técnica para
resolverlo, adaptan esta técnica de forma flexible a distintas variantes del problema
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y llegan a un tipo de “generalizacién practica” de la solucién (cualquier pieza se
puede rodear con cubos, como vemos con el prisma cuadrado y el rectangular de
la Figura 10.4).

5. Reflexioén final, conclusiones e implicaciones

A la vista de los resultados de la experiencia analizados en el apartado anterior,
una de las lineas que parece mas prometedoras es la de conceptualizar la
actividad matematica como una actividad de resolucién de problemas. El término
“problema” lo debemos tomar en un sentido amplio, como un tipo de situacién que
parte del interés del nifio, que desea hacer algo que supone una cierta dificultad,
para lo cual debe elaborar una técnica. Esta técnica o procedimiento debe tener
cierta estabilidad, poder adaptarse de una situacién a otra parecida, generalizarse
hasta servir para resolver toda una clase de problemas similares... Y a todo esto,
sera fundamental que podamos considerar el problema como un “problema
matematico”, para lo cual, sera necesario que el aspecto fundamental que haya que
tener en cuenta para resolver el problema, que haya que manipular y sobre el que
haya que reflexionar, sea la forma de los objetos, la posicién relativa de los mismos,
la cantidad de objetos, la medida de los mismos, u otro aspecto de la realidad que
podamos considerar como matematico. Siguiendo esta linea, el problema analizado
de los “contornos de las figuras” podria considerarse un problema matematico.
Este problema, o problemas similares deben ser examinados con detalle, pero para
ello es preciso elegir primero un marco tedrico para el analisis que permita hacer
este trabajo.

Otro aspecto que queda pendiente, y que seria de interés, es el de tratar de
elaborar un repertorio con tipos de intervenciones adultas, mas o menos directas, que
sean adecuadas para enriquecer el juego de construccién infantil en estas edades. La
maestra puede construir sola, proponiendo modelos para los nifios; puede construir
jugando con los niflos dando ideas, planteando problemas, condicionando las
construcciones; puede proporcionar materiales complementarios, como fotografias
de construcciones hechas por nifios de la misma edad, o por nifios algo mayores,
libros de edificios en general que los nifios puedan tomar como modelo, literatura
infantil sobre construccion (como el cuento de los tres cerditos). En todo momento
debemos ser capaces de evaluar la idoneidad didactica (De Castro, 2007) de las
situaciones de juego enriquecidas por estas intervenciones.
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Dos aspectos que no hemos tratado son los referentes a la dualidad aprendizaje
globalizado-disciplinar, tan importante en la Educacién Infantil y tan relevante para el
problema que nos planteamos. También, el hecho de que exista alguna concepcion
en el nifo sobre las Matematicas podria ser decisivo. A este respecto, recordando el
“efecto Jourdan”, que hace referencia al personaje de la obra de Moliere “El burgués
gentilhombre”, cabria preguntarse de cara a una futura investigacién: “(Es posible
gue un nino de 2 o 3 anos pueda hacer matematicas sin saberlo?”
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UNA PROPUESTA DE EVALUACION PARA EL
TRABAJO EN GRUPO MEDIANTE RUBRICA

Encarnacion Chica Merino

RESUMEN

Presentamos una experiencia de evaluacién de competencias relacionadas con el trabajo en grupo en es-
tudiantes universitarios. Una de las competencias transversales de las que se hace amplia referencia en
el ambito académico, profesional y social es la del trabajo en equipo. Este requiere el ejercicio de una
serie de capacidades esenciales como proponer ideas y aceptar las de otros, gestionar bien el tiempo,
escuchar, colaborar, adaptarse, etc. Y es en el ambito académico, donde esta concepcién de trabajo en
equipo se expresa en muchas ocasiones como trabajo en grupo indistintamente.

La insatisfaccién entre el profesorado y alumnos/as de nuestro centro ante la realizacién de los trabajos
en grupo, junto al cambio metodolégico propuesto por Bolonia, hizo que nos planteasemos la incor-
poracién de herramientas de ayuda para la orientacién y evaluacién de competencias y aprendizajes
como es el caso de la rdbrica.
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I. Introduccion

El cambio que en la universidad implica el Espacio Europeo de Educacién Superior
esta orientado a mejorar la competitividad, empleabilidad y movilidad de los titulados
en Europa, centrandose en la formacién de competencias profesionales, que han
sido descritas y clasificadas en el Proyecto Tuning (2003). Dichas competencias, se
clasifican en genéricas de caracter transversal, y especificas, que caracterizan el perfil
profesional de cada titulacién. En las competencias genéricas (Figura |) también
podemos diferenciar entre:

* Instrumentales, que incorporan las habilidades cognitivas, capacidades
metodoldgicas, destrezas tecnoldgicas y lingiisticas.

* Interpersonales, vinculadas con las habilidades de relacién social e integracién
en distintos colectivos, asi como la capacidad de desarrollar trabajos en equipo
especificos y multidisciplinares.

* Sistémicas, relativas a todos los sistemas (entendimiento, sensibilidad,
conocimiento). Hacen referencia a cualidades individuales, asi como a la
motivacion ante el trabajo.

Figura I. Clasificacién de Competencias Genéricas segln el Proyecto Tuning (2003)

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

Encarnacion Chica Merino * 69

Tradicionalmente se han desarrollado mas las competencias que definen el perfil
profesional que las genéricas, cuyo objetivo es contribuir al desarrollo a nivel personal
y social, y son necesarias para que las personas puedan hacer frente a situaciones
diversas y complejas de la vida.

Asimismo, el término competencia se ha introducido en el mundo laboral, pero
también en centros y universidades. Se plantea la formacion de los alumnos/as
en aquellas habilidades y aptitudes que ayudaran a la persona a desenvolverse de
forma adecuada y competente desde un desarrollo de competencias transversales.
También en el mundo laboral valora de forma especial este tipo de competencias,
favoreciéndose en mayor medida la insercién laboral de titulados/as con capacidades
interpersonales y sistémicas. Un ejemplo de esas competencias es el trabajo en
equipo. Las planificaciones didacticas de una asignatura suponen metodologias de
ensefianza-aprendizaje que se adecuen a la adquisiciéon de dichas competencias.
De igual forma, se hace imprescindible revisar los criterios y procedimientos de
evaluacién para tener evidencia de que dichas competencias se han adquirido.

Cardona y Wilkinson (2006) reconocen que aun cuando un grupo de gente
trabaja en pos de una meta comun y hablamos de trabajo en equipo, la cuestién no
es tan sencilla, dado que se trata de que ese trabajo sea eficaz en aras de una meta o
misién comun. El trabajo en equipo requiere el ejercicio de una serie de capacidades
esenciales como proponer ideas y aceptar las de otros, gestionar bien el tiempo,
escuchar, colaborar, adaptarse, etc. (pag.71). Y es en el ambito académico, tanto en
tareas docentes como en gestién de centros, donde esta concepcién de trabajo en
equipo se expresa en muchas ocasiones como trabajo en grupo.

En relacién a ello presentamos la experiencia de elaboracién conjunta profesor/a-
alumnos/as, y la utilizacién de una herramienta (rdbrica) para evaluar las competencias
relacionadas con saber trabajar en grupo.

2. Saber trabajar en grupo

El trabajo en grupo es una de las competencias a las que se hace mas referencia
en diferentes ambitos, tanto académico, profesional como social. Incluso en
documentos de ambito nacional e internacional, se reconoce la importancia de esta
capacidad de forma explicita. Por ejemplo, en la Recomendacién del Parlamento
Europeo (2006) sobre competencias clave para el aprendizaje permanente, en las
capacidades esenciales relacionadas con esta competencia se detalla:
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(...) De las personas se espera que sean auténomas y autodisciplinadas en el
aprendizaje, pero también que sean capaces de trabajar en equipo, de sacar partido
de su participacion en un grupo heterogéneo y de compartir lo que haya aprendido. Las
personas deben ser capaces de organizar su propio aprendizaje, de evaluar su propio
trabajo y, llegado el caso, de procurarse asesoramiento, informacion y apoyo. (Pag. 7).

También, en el Informe Reflex de la ANECA (2007) el trabajo en grupo aparece
como una competencia exigida en el ambito laboral (pag. 53), por lo que debe
desarrollarse en el periodo de formacién.

Por otro lado, en estudios realizados por Barraycoa y Lasaga (2009), la
valoracién que hacen universitarios y empleadores sobre qué competencias son mas
importantes, devuelven diferencias como se muestra en la figura 2. También se recoge
poca coincidencia entre universitarios y empleadores respecto a la concepcién del
trabajo en grupo. Estos Ultimos, los empleadores consideran deficitaria la capacidad
de trabajar en equipo en los titulados. Al mismo tiempo reconocen que el trabajo en
grupo supone la interdependencia de actitudes entre los miembros del grupo, y no
sélo una suma de tareas.

Figura 2. Valoracién de competencias segiin universitarios y empleadores
(seguin Barraycoa y Lasaga, 2009)
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Aunque hablamos de la competencia para el trabajo en equipo (en grupo), en
ésta existen otras que conducen a que el grupo alcance los objetivos marcados. En
muchas ocasiones nos encontramos productos finales de grupos de trabajo, pero no
ha habido equipo o trabajo en grupo. El equipo se construye mediante la adquisicién
de unas competencias imprescindibles necesarias para saber trabajar en grupo.

En relacién con esto ultimo, hay autores que identifican el trabajo en grupo a partir
de la adquisicién de otras competencias o saberes (Winter, 2000). Asi por ejemplo:

* Saber trabajar siguiendo una metodologia, lo que supone: identificar un
problemay planificar la solucién adecuada, realizar lo planificado, comprobar
los resultados y mejorar la planificacién desde los resultados obtenidos.

* Saber comunicarse con libertad y respeto ante las diferencias en ideas
e integrar las diferencias. Y por tanto supone ser capaz de expresar con
palabras las ideas personales sobre el problema o causas del mismo y
solucién, permitir a los demas miembros que expresen sus ideas e integrar
las ideas de los demas y proponer una solucién compartida.

* Saber valorar las aportaciones y el esfuerzo de los miembros del grupo,
mediante la capacidad de reconocer el esfuerzo que realizan los demas y
expresar a los demas miembros la valoracién de sus aportaciones y esfuerzo.

La experiencia que presentamos parte de la necesidad del profesorado de
mejorar el aprendizaje de los alumnos/as respecto al trabajo en grupo, y el desarrollo
de las competencias que ésta supone. Se hace necesario utilizar procesos que
favorezcan una participacion activa del alumnado, y una metodologia que incorpore
herramientas de heteroevaluacién, autoevaluacién y coevaluacién mediante ribricas
consensuadas en el grupo-clase, y aplicadas en diferentes actividades llevadas a cabo
con alumnos del primer curso de Grado de Magisterio.

3. La rdbrica como herramienta de evaluacion

Conde y Pozuelo (2007) recogen que el recurso de la ribrica para la evaluacién
integral y formativa presenta una valoracién positiva por parte de los estudiantes. Esta
herramienta, segiin Wambay colaboradores (2007), permite la orientacién y evaluacién
en la practica educativa. En ella se describen los criterios a tener en cuenta para valorar
un trabajo o tarea, y recoge un gradiente de calidad o nivel de profundizacién para cada
criterio. Su utilizacién permite que el alumno pueda ser evaluado de forma objetiva,
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y al mismo tiempo permite al profesorado exponer previamente los criterios con los
que va evaluar un trabajo, presentacién o actividad (Lopez Salinas, 2002), situando al
alumnado ante los elementos clave de su aprendizaje y evaluacién.

Distintos autores apuestan por que el profesor explicite los criterios al alumnado y
ademas se llegue a un consenso con el grupo-clase, lo que fomenta la motivacién dado
que también ofrece criterios para la mejora. Es en este sentido por lo que es considerada
una herramienta de evaluacién formativa, implicando a los alumnos en el proceso de
evaluacién de su propio trabajo (autoevaluacién), o el de sus compaferos (coevaluacién),
siguiendo los criterios que propone el profesor o se han consensuado. En este Gltimo caso,
cuando participa en su propio disefno, se potencia la implicacién y participacién del alumno.

En nuestro trabajo, hemos pretendido que los estudiantes hagan suyos los
criterios de evaluacién, ayudandoles a aproximar sus respuestas o trabajos a lo
acordado (autoevaluacién); asi mismo reflexionen sobre su trabajo y detecten sus
errores, adquiriendo autonomia. Y con la coevaluacién también aprenden a hacer
un analisis critico y constructivo del trabajo de sus companeros. Apoyandonos en
Sanmarti (2007), confirmamos que los estudiantes que mas aprenden son aquellos
que saben detectar y regular ellos mismos sus dificultades y, en todo caso, saben
pedir, hasta encontrar, las ayudas necesarias para superarlas.

4. Diseno y descripcion de la experiencia

Como expresabamos al inicio, mostramos una experiencia de construccién
y utilizacién de la ribrica como instrumento que ayude al alumno a orientar su
aprendizaje, pero también como herramienta de evaluacién formativa en la adquisicién
de competencias del trabajo en grupo para futuros maestros. Dicha experiencia se
desarrolla con un grupo de 40 alumnos del Titulo de Grado de Educacién Infantil.

El trabajo en grupo es utilizado por muchos docentes e incluso solicitado por
los propios alumnos, sin embargo la satisfaccién en ambos no es alta porque nos
encontramos con dificultades como por ejemplo: conflictos en los grupos (personales
y/o relacionados con no saber trabajar en grupo), evaluacién poco objetiva de la
tarea, valoracién sélo del producto final y no de los procesos, etc.

Nos planteamos incorporar en nuestra metodologia instrumentos de evaluacién
en pro de una mayor objetividad e implicacién del alumno desde su participacién y
responsabilidad.
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Nos planteamos los siguientes objetivos:
* Desarrollar competencias propias del trabajo en grupo.

* Concretar y consensuar los criterios de evaluacién para los trabajos de grupo,
de forma que se respalde la implicaciéon de los alumnos en las dindmicas de
trabajo y su responsabilidad ante el aprendizaje.

* Favorecer la autoevaluacién, coevaluacién y heteroevaluacién con el uso de la
rdbrica.

En nuestra experiencia, la herramienta utilizada para evaluar, rabrica, fue fruto
de un trabajo de consenso con el grupo-clase. Consideramos que el trabajo en grupo
presenta diferentes aspectos: el proceso que han seguido los alumnos en los grupos
correspondientes y el trabajo final como informe y/o exposicién oral. De cada uno de
estos aspectos consideramos desarrollar distintas herramientas o rubricas donde se
concretaron criterios diferentes. Por tanto, en nuestro caso hablamos de tres rubricas:

* rubrica de evaluacién del proceso en el trabajo en grupo o equipo.
* rubrica de evaluacién del informe (siguiendo las normas para la elaboracién).
* rubrica de evaluacién de la exposicién oral.

Nos centraremos en la primera de ellas fundamentalmente, que evalta el trabajo
en grupo propiamente, y no el informe final y/o exposicién final.

Antes de su diseno, el profesorado expuso brevemente en el aula qué es una
rabrica, qué finalidad tiene, su contenido y cémo usarla. También se presentaron
ejemplos de rabricas ya elaboradas con el objetivo de familiarizar al alumnado con
este tipo de instrumentos de evaluacién, asi como bibliografia sobre el temay algunas
herramientas gratuitas on line para diseharlas, como por ejemplo:

* RubiStar: http://rubistar.4teachers.org/index.php?PHPSESSID =72fc20a26904
0bb5f78f7294edb8b0bb&&skin=es&lang=es&

* lrubric: http://www.rcampus.com/indexrubric.cfm.

Después de ello se propuso la elaboracién de una rdbrica consensuada para cada
una de las partes del trabajo en grupo. Se constituyeron grupos al azar, formados por
cuatro o cinco estudiantes, que elaboraron una primera propuesta de los criterios a
tener en cuenta. Los grupos acordaron su funcionamiento y organizacién respecto
al trabajo propuesto que presenta varias fases:
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[. un trabajo individual en el que cada alumno debe trabajar la bibliografia
propuesta y elaborar un borrador de ribrica, con tres criterios y valoracién
para cada aspecto del trabajo.

2. un trabajo en grupos pequenos para dialogar y consensuar qué tres criterios
son elegidos por el grupo para aportar posteriormente al grupo-clase

3. un trabajo para consensuar en el grupo-clase la propuesta final de ribrica

La recogida del trabajo de los pequefos grupos se dio a conocer al resto
previamente a realizar el consenso final, que nos llevé a la herramienta definitiva que
serfa utilizada por todos.

4.1. Rubrica de evaluacion del proceso en el trabajo en grupo o equipo

En esta rdbrica se utilizé una puntuacién del | al 4 para recoger la valoracién
desde pobre, normal, bueno a excelente. Los criterios que acordaron fueron:
contribucién/participacién, actitud, responsabilidad, asistencia y puntualidad,
resolucién de conflictos. Con el criterio contribucién/participacion se recoge la
capacidad para ofrecer ideas para la realizacion del trabajo o para su mejora, asi
como el esfuerzo por alcanzar los objetivos del grupo. Con el segundo criterio,
sobre la actitud se expresa la capacidad de escuchar a otros, compartir y dialogar
sobre sus ideas, integrarlas y la habilidad para provocar la unién e integracién. La
responsabilidad es otro de los criterios, y en él se valora la entrega de los trabajos
individuales a tiempo sin repercutir en el resto. El cuarto criterio de esta rubrica es la
asistencia y puntualidad, donde hemos planteado unos porcentajes de asistencia a las
reuniones, asi como su puntualidad. Y el dltimo, la resolucién de conflictos, muestra la
habilidad para manejar situaciones de desacuerdo o conflicto, asi como la capacidad
para proponer alternativas para el consenso o solucién.

Con esta rubrica, los alumnos realizan una autoevaluacién desde la indagacién
sobre su propia participacién, compromiso y responsabilidad, su capacidad de
relacién, percepcién de logros, dificultades, etc. Y aplicada desde la coevaluacién se
recoge la percepcién de un alumno respecto al resto en dichos aspectos. Podemos
decir que hace referencia mas al proceso que a los contenidos, e implica el desarrollo
de competencias necesarias para saber trabajar en grupo.

Para obtener lavaloracién final de cada grupo, se facilité al alumnado plantillas elaboradas
con este fin (en formato excel), donde cada uno, ademas de evaluarse personalmente,
debia evaluar a los comparieros de su grupo siguiendo los criterios acordados.
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Rubrica para evaluar el proceso del TRABAJO EN GRUPO

Criterios

2

3

Contribucidn
Participacién

Nunca ofrece ideas para
realizar el trabajo, ni
propone sugerencias

para su mejora. En
ocasiones dificulta las
propuestas de otros para
alcanzar los objetivos del

grupo.

Algunas veces ofrece
ideas para realizar el
trabajo. Pero nunca
propone sugerencias
para su mejora. Acepta
las propuestas de
otros para alcanzar los
objetivos del grupo.

Ofrece ideas para
realizar el trabajo,
aunque pocas veces
propone sugerencias
para su mejora. Se

esfuerza para alcanzar
los objetivos del grupo.

Siempre ofrece ideas
para realizar el trabajo
y propone sugerencias

para su mejora. Se
esfuerza para alcanzar
los objetivos del grupo.

Actitud

Muy pocas veces escucha
y comparte las ideas
de sus compaiieros. No
ayuda a mantener la

A veces escucha las ideas
de sus compaiieros, y
acepta integrarlas. No

|e preocupa la union en

Suele escuchar y
compartir las ideas de
sus compaieros, pero no
ofrece como integrarlas.
Colabora en mantener la

Siempre escucha y
comparte las ideas de
sus compafieros e intenta
integrarlas. Busca como
mantener la union en el

Responsabilidad

union en el grupo el grupo. -
unién en el grupo. grupo.
.| Muchas veces se retrasa | En ocasiones se retrasa Siempre entrega su
Nunca entrega su trabajo LA
en la entrega de su en la entrega de su trabajo a tiempo y el

a tiempo y el grupo debe
modificar sus fechas o
plazos

trabajo, y el grupo tiene
que modificar a veces sus
fechas o plazos.

trabajo, aunque el grupo
no tiene que modificar
sus fechas o plazos

grupo no tiene que
modificar sus fechas o
plazos.

Asistio como méaximo al

Asistid de un 61% a 74%

Asistio de un 75% a

Asistio siempre a las

s:lnstt::ﬁ?a{i 60% de las reuniones y dg las reuniones y no 9Q% de las reuniones y | reuniones del grupo y fue
siempre llegé tarde siempre fue puntual. siempre fue puntual. puntual.
En situaciones de En situaciones de En situaciones de En situaciones de
desacuerdo o conflicto, no | desacuerdo o conflicto, desacuerdo o conflicto, desacuerdo o conflicto,
Resolucién escucha otras opinipnes pocas veces escucha casi sign!pre escucha siem.pre escucha otras
conflictos 0 acepta sugerencias. otras opiniones o acepta | otras opiniones y acepta opiniones y acepta
No propone alternativas | sugerencias. No propone sugerencias. A veces sugerencias. Siempre

y le cuesta aceptar el
consenso o la solucion.

alternativas para el
consenso pero los acepta.

propone alternativas para
el consenso o solucion.

propone alternativas para
el consenso 0 la solucion.

Tabla I. Rabrica de evaluacién del proceso en el trabajo en grupo (consensuada por el grupo-clase)

4.2. Rubrica de evaluacion del informe y rubrica de la exposicion oral

Para ellas también se utilizé la puntuacién del | al 4 con el objetivo de recoger la
valoracién de los alumnos como pobre, normal, bueno o excelente.

Los criterios que acordaron para la rdbrica referida al informe fueron: informacién,
organizacion del trabajo/formato, redaccién, imdgenes/figuras/tablas y bibliografia. En el
primer criterio, informacién, se recoge la riqueza de la informacién, su relacién con el
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temay la respuesta a todas las cuestiones del trabajo. El segundo criterio, la organizacion
del trabajo y formato, muestra los diferentes niveles en la organizacion de los contenidos,
relacién de ideas y seguimiento del formato dado. La redaccién es otro de los criterios
y en él se valora el uso adecuado de la gramatica, ortografia y puntuacion. El cuarto
criterio de la rubrica se refiere a las imdgenes, figuras y tablas, para valorar su utilizacién
o no para facilitar la comprensién del tema. La bibliografia se refiere a si las fuentes
utilizadas son amplias, estan bien documentadas y siguen el formato exigido.

En cuanto a la rdbrica para evaluar la exposicién oral, los criterios fueron:
expresion y vocabulario, dominio del tema, postura corporal y contacto visual, voz y
apoyos. En el primer criterio, expresién y vocabulario, se recoge el nivel de expresién
y el vocabulario en cuanto a su riqueza y uso de términos especificos. El segundo
criterio, dominio del tema, muestra los diferentes niveles respecto a su comprensién
del tema y capacidad de respuesta ante preguntas. La postura corporal y contacto
visual es otro de los criterios y en él se valora si adopta una postura adecuada al
exponer y si mantiene el contacto visual con los compafieros. El cuarto criterio de
la rdbrica se refiere a la voz, para valorar si su volumen facilita su seguimiento, habla
con claridad y si su pronunciacién es buena. Los apoyos se refiere a si utiliza medios
para exponer, si ayudan al seguimiento, y su nivel de creatividad en los mismos.

Con estas dos Ultimas rubricas estamos haciendo referencia sin embargo mas
a los contenidos o producto final que al proceso, pero dichos contenidos implican
también el desarrollo de competencias relativas al trabajo en grupo. Los alumnos
también llevan a cabo una autoevaluacién y coevaluacién a partir de los criterios
consensuados. Al igual que en la rdbrica de trabajo en grupo, la valoracién realizada
por cada alumno también se recogié en documentos preparados para ello (plantillas
elaboras con excel), con el fin de obtener los resultados individuales y grupales.

5. Conclusiones
Recordamos que los objetivos que nos planteabamos eran:
* Desarrollar competencias propias del trabajo en grupo.

* Concretar y consensuar los criterios de evaluacién para los trabajos de grupo,
de forma que se respalde la implicacién de los alumnos en las dinamicas de
trabajo y su responsabilidad ante el aprendizaje.

* Favorecer la autoevaluacién, coevaluacién y heteroevaluacién con el uso de la
rdbrica.
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Teniendo en cuenta estos objetivos consideramos que respecto al consenso de
los criterios de evaluacién, la experiencia desarrollada muestra que fue un objetivo
conseguido, asi como la implicacién de los alumnos en la autoevaluacién y coevaluacién.
En el trabajo descrito nos centramos fundamentalmente en la primera ribrica descrita,
desde la que se planteé realizar una valoracion a partir de la satisfaccion de los
universitarios respecto a la experiencia de trabajo con la misma, con la intencién de
identificar si ello favorecié el desarrollo de competencias relativas al trabajo en grupo.

Para ello se construyé un pequeiio cuestionario dirigido al alumnado (tabla 2), con
el objetivo de que éste expresara su grado de acuerdo o desacuerdo con respecto a
distintos aspectos relacionados con dichas competencias.

EL USO DE LA RUBRICA ha favorecido.... Nalda A'23° Bas‘;"te M“:h°

I.La integracién de los companeros en un trabajo comun

2.La implicacién en el grupo para conseguir un objetivo

3.La comunicacién de mis ideas, propuestas....

4.La capacidad para escuchar las opiniones de los otros

5.La capacidad para aceptar y acoger las propuestas de otros
companeros aunque sean diferentes a las mias

6.La confianza en los demas compaferos

7.La valoracién de otros compaferos menos conocidos por mi

8.La cohesién entre los componentes del grupo

9.La capacidad para aprovechar los conocimientos e ideas de
otros

10. La toma de decisiones a nivel personal

I'l. La toma de decisiones de forma consensuada en el grupo

12. La organizaciéon de mi tiempo y tareas

I 3. Respetar los tiempos de trabajo del grupo

I4. La responsabilidad con las tareas individuales

I5. El compromiso con el resultado del trabajo final

Tabla 2. Cuestionario para valorar la experiencia de trabajo en grupo a partir de la ribrica
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De las resultados obtenidos, en la tabla 3 mostramos los porcentajes que cada
item obtuvo en relacién con el nivel de satisfaccion, asi como la media y desviacién
tipica.

Como podemos ver, la media de puntuacién para cada item oscila entre 2,97 en

el item 3 que corresponde a la comunicacion de ideas, propuestas..., y el 3,83 en
el item 4, relacionado con la capacidad para escuchar las opiniones de los otros.

Porcentaje
Items Media Desv. Tipica
I 2 3 4
item| 10,8 43,3 43,2 3,33 ,67612
item2 2,7 40,5 54,1 3,53 ,55990
item3 2,8 16,7 61,1 19,4 2,97 ,69636
item4 16,2 83,3 3,83 ,37796
item5 2,8 22,2 75 3,69 ,62425
itemé 2,8 8,3 58,3 30,6 3,17 ,69693
item7 2,7 18,9 48,6 27 3,03 ,77408
item8 13,5 45,9 37,8 3,25 ,69179
item9 54 29,7 62,2 3,58 ,60356
item |0 1 61,1 27,8 3,17 ,60945
item| | 37,8 59,5 3,61 49441
item|2 37,8 45,9 3,33 1714
item|3 5,4 35,1 56,6 3,53 ,60880
item 4 2,7 18,9 75,7 3,75 ,50000
item|5 28,9 78,4 3,81 ,40139

Tabla 3. Resultados estadisticos.

También, la valoraciéon mas alta, 4 (mucho), seglin muestran los porcentajes, la
obtienen los items 4, 15, 14,5, 9, |1, 13,2y 12, oscilando entre 78,4% para el mas

alto y 45,9% para el mas bajo, correspondiéndose con los siguientes aspectos (tabla 4).
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N° item Capacidades
4 La capacidad para escuchar las opiniones de los otros
15 El compromiso con el resultado del trabajo final
14 La responsabilidad con las tareas individuales

La capacidad para aceptar y acoger las propuestas de otros companeros

5 . .
aunque sean diferentes a las mias
9 La capacidad para aprovechar los conocimientos e ideas de otros
I La toma de decisiones de forma consensuada en grupo
13 Respetar los tiempos del trabajo en grupo
2 La implicacién en el grupo para conseguir un objetivo
12 La organizacién de mi tiempo de forma adecuada

Tabla 4. items / Capacidades con valoracién més alta (4: mucho).

En la tabla 5 mostramos los items que obtuvieron una valoracién de 3 (bastante).
Estos fueron: 3, 6, 7, 8 y 10, oscilando entre el porcentaje mas alto con un 61,1%
para los items 3 y 10 y el mas bajo para el item | con 43,3%.

N° item Capacidades
3 La comunicacién de mis ideas y propuestas
10 La toma de decisiones a nivel personal
6 La confianza en los demas comparieros
7 La valoraciéon de otros companeros menos conocidos por mi
8 La cohesién entre los componentes del grupo
I La integracién de los compaferos en un trabajo comun

Tabla 5. items / Capacidades con valoracién 3 (bastante)

En cuanto a la desviacién tipica, ésta es baja y por tanto podemos decir que no
existe una dispersién grande de los datos respecto a las medias, aumentando la
confianza en las respuestas obtenidas.

Podemos concluir pues que los alumnos valoran en gran medida la experiencia
de trabajo en grupo a partir de la construccién y utilizacién de la rubrica, por
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lo que deducimos que con ella se favorecen aspectos relativos al trabajo en
grupo como son la capacidad de escucha, el compromiso con el trabajo final,
la responsabilidad individual, la acogida de otras ideas y propuestas distintas a
las propias, etc., aspectos que como veiamos al inicio son muy valorados en
diferentes ambitos.

Como propuesta de continuidad a este trabajo, se plantea valorar la experiencia
estableciendo un grupo control, ademas de evaluar la utilizacién de los tres tipos de
rabrica descritos. Para ello es necesario elaborar nuevos items relacionados con el
informe o trabajo final y la exposicién oral, que completen el cuestionario.
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LA INNOVACION EDUCATIVA EN LA EDUCACION
DE ADULTOS COMO MEJORA DEL PROCESO DE
ENSENANZA-APRENDIZAJE
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RESUMEN

Esta experiencia ha sido realizada en centros de educacion de adultos de formacién basica y neolec-
tores. Las caracteristicas del alumnado (mujeres de unos 60 afos, nivel socioeconémico medio-bajo,
zona dedicada casi en exclusiva a la agricultura y nicleos de poblacién pequenos) hacen que la adap-
tacion del proceso de ensefianza-aprendizaje a ellos sea complicada, pero que a la vez aporta grandes
ventajas al desarrollo de su conocimiento. La adquisicion del conocimiento por esta metodologia es
mas satisfactoria que con otros métodos y los alumnos estan mas motivados ya que aprenden a inves-
tigar a través del método cientifico y llegan a un aprendizaje significativo a través del propio descubri-
miento, usando esta competencia instrumental basica.
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and small towns) make it difficult to adapt a teaching-learning process to them which, at the same time
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tivated because they learn to investigate through the scientific method and reach meaningful learning
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I. Introduccién

La Educacién de Adultos en la provincia de Jaén, y por extensién en Andalucia
y el resto del territorio espafol, ha sido la gran olvidada dentro del sistema
educativo de nuestro pais. Nuestra opcién para poner en practica metodologias
mas modernas dentro de esta etapa educativa pretende ser innovadora, donde se
trabaje de una forma distinta a como se ha venido haciendo hasta ahora, buscando
una nueva forma de llevar a cabo el proceso de ensefanza-aprendizaje, en el que
los alumnos desarrollen competencias basicas como el lenguaje y procedimentales,
fundamentalmente la investigacidon de fenédmenos mediante la aplicacién del método
cientifico. Esta idea va totalmente en relacién directa con la legislacién a la que estan
sometidos estos centros, tal y como nos dice el Curriculum de Educacién de Adultos
(paginas 10y 14).

Asi, el curriculum de educacién de adultos presta especial interés a aquellos
aprendizajes que son significativos para los alumnos, que tienen un interés manifiesto
para ellos y que contribuyen a mejorar sus condiciones de vida. Segiin esto, el
curriculum propone una serie de aspectos que considera mas importantes a conseguir
y que, a su vez, se van a manifestar en una serie de metas como son, entre otras, el
ayudar a mejorar globalmente las condiciones de vida de las personas, de su familiay de
su comunidad, contribuir y colaborar en aquellos proyectos de asociacién cooperativa
y desarrollo integral de la comunidad que se lleven a cabo en la localidad, desarrollar
la capacidad critica de las personas y favorecer la toma de conciencia de su situacién
personal dentro del medio social en que se desenvuelven, etc.'

Como podemos observar, el tema del medio ambiente (tema elegido por los
alumnos en asamblea para desarrollar como proyecto de trabajo), y la educacién
ambiental en general, se encuentra claramente introducido dentro de estos aspectos y,
por supuesto, dentro de las metas que se pretenden cuando hablamos de conocimiento
del medio social que rodea a los alumnos y de la mejora de su calidad de vida.

Ademads, pretende seguir nuestra investigacién la idea de tendencia creativa
(participador investigador) que es la que se persigue con este disefio curricular y
que ya comentaba Rodriguez (1979), recogida en el nuevo disefio curricular de
educacién de adultos (pagina 25) con todas sus caracteristicas.

La educacién medioambiental, ademas de lo mencionado anteriormente para
la etapa de alfabetizacion y post- alfabetizacién, se encuentra ya de forma explicita
en el segundo ciclo de educacién de adultos, el cual se entiende basicamente como
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una etapa en la cual se deben reforzar, afianzar y consolidar aquellas destrezas y
conocimientos alcanzados en el primer ciclo junto con la consecucién de los
objetivos y contenidos basicos para pasar al tercero?. Este nivel se encuentra dentro
del epigrafe de Investigar® que abordaria, desde la perspectiva de la investigacion-
accién, el estudio de bloques tematicos.

Por tanto, en este caso y, después de trabajar con ellos durante bastante tiempo,
los alumnos han elegido como tema de trabajo La ciencia y el medio ambiente.
Evidentemente es un tema muy relacionado con el disefio curricular y que contribuye
grandemente a conseguir los objetivos que marca y con todo lo que se ha estado
viendo a lo largo del curso. Como ya mencionaremos mas adelante y justificaremos
adecuadamente, no sirve en este tipo de alumnado solamente la charla-conferencia
y nada mas, sino que es necesario un recuerdo constante del tema que se va a tratar
o que se ha tratado durante cierto tiempo. Este hecho ocurre exactamente igual con
alumnos de otras edades.

Por eso, se han propuesto una serie de actividades que desarrollan perfectamente
los problemas que ellos han identificado en los cuestionarios previos y en las
entrevistas como mas preocupantes y que mas desconocen, como la contaminacién
atmosférica, acuatica, grandes catastrofes, basuras, etc.

Las actividades que se van a desarrollar tienen un nivel adecuado al alumnado y,
por supuesto, suponen un reto para ellos, ya que no se trata de la tipica transmisién
de conocimientos de un discente a un oyente que posteriormente se vay ya no se
vuelve a hablar mas sobre el tema. Sin duda, de esta manera, los alumnos mostraran
una gran curiosidad, una implicacién total y una gran motivacién al ver cémo esos
problemas ambientales de los que tanto se habla en la sociedad son muy cercanos a
ellos y les afectan en sus vidas diarias. De este modo sera mas facil la construccién
de conocimientos y la planificacién de posteriores actuaciones con ellos, una vez
motivados para seguir ampliando los distintos temas tratados y adquirir un mayor
desarrollo intelectual.

En cuanto a las actividades que vamos a proponer, éstas van a ser de muy distinta
indole, pero siempre tratando de resolver alglin problema de forma practica y, por
supuesto, siendo ellos los que busquen la informacién, la traten y lleguen a descubrir
lo que esta pasando en ese fenémeno. Siempre sin olvidar que todo esto ha de ser
manipulativo y con el maestro guiando a los alumnos en todo momento para que no
se pierdan en su aprendizaje.
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Hoy en dia, la ensefianza basada en la resolucién de problemas es un eje central
en el proceso de ensenanza-aprendizaje (Perales, 2000, p. 8-9), aunque con cierta
cautela como ciencia joven que es, por lo que habra que tomarla con prudencia.

Dentro de la resolucién de problemas, nuestra actuacién se centra en el
modelo constructivista, ya que tenemos en cuenta las tres premisas basicas que
propone este modelo: iqué sabe el alumno?, icémo aprende? y icomo ensenarle?
(Perales, 2000, p. 48). Por tanto, tendremos en cuenta, como mas adelante
comentamos, lo que nuestros alumnos ya saben, independientemente de donde
vengan esas ideas previas; el proceso cognitivo mas adecuado para este tipo de
alumnos, asi como la forma mas adecuada de ensenarle aquello que queremos
que aprendan.

Desde estas propuestas, la técnica de resolucién de problemas es algo que se
considera incorporar a un modelo de aprendizaje para la educacién ambiental.
Esto supone que los alumnos se capaciten para aplicar a la vida real los contenidos
aprendidos. Sin embargo, esta transferencia no es innata, por lo que el trabajo
con problemas ambientales se revela como un recurso imprescindible (Alvarez y
Rivarossa, 2000, p. 187).

2. Ambito geografico y socioeconémico

El trabajo de investigacion se ha realizado en los centros de educacién de adultos
de los pueblos englobados dentro de la comarca denominada “La Loma”, cuyo
centro comercial y administrativo se encuentra en la localidad de Ubeda, provincia
de Jaén (véase figura ).

Se trata de una comarca que, por su situacién, ha tenido protagonismo en todos
los acontecimientos histéricos mas relevantes acaecidos desde la mas remota
antigliedad y contrasta con la situacion de marginalidad y atraso respecto a otras
zonas de nuestro entorno. Es una tradicional comarca de emigrantes, ocupada por
una agricultura con dominio casi exclusivo del olivar y los cereales, con industria
casi inexistente, pero que posee una enorme riqueza y variedad de recursos con
elevados niveles de conservacion y calidad de su patrimonio cultural, histérico y
artistico (AA.VV,, 1994, p. I5). No cabe duda que lo expresado anteriormente puede
en gran medida propiciar un futuro y un progreso para la comarca, pero por distintas
razones, no termina de llegar ese despegue.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

Hidalgo, |., De la Blanca, §. y Risuefio, ). |.» 87

Como acabamos de mencionar, es una comarca que tradicionalmente ha estado
dedicada casi exclusivamente al cultivo del olivo (ocupa aproximadamente un tercio
de la superficie productiva de toda la provincia y el 60% de la superficie cultivada)
y a la produccién de aceite de oliva, junto con algo de cereal. Ademas, tiene, desde
el punto de vista econémico, un pequefio porcentaje de poblacién dedicada a la
industria y al sector servicios. Esta comarca ha sufrido en los ltimos afios un fuerte

Figura |. Mapa de localizacién de la comarca de La Loma y Las Villas.
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crecimiento econémico en algunos sectores, como el anteriormente mencionado del
aceite de oliva. Este crecimiento se viene reflejando en la sociedad y en la comarca
en general (Martin y col., 2003).

En cuanto a la poblacién de esta comarca, se puede decir que es una poblacién
que tiende al envejecimiento, sobre todo algunas poblaciones como Begijar,
Canena o Sabiote, al tratarse de pueblos pequefos. Por el contrario, Ubeda y
Baeza muestran la tendencia contraria al ser poblaciones mas grandes y con mas
servicios, por lo que la gente tiende a irse a vivir a ellas. En la Tabla | se puede
ver el nimero de alumnos matriculados, nimero de asistentes de forma mas o
menos regular a las clases y el nimero de encuestas realizadas en cada uno de los
centros estudiados.

Los centros objeto del estudio son el C.PM. para la Educacién de Personas
Adultas Alto Guadalquivir de Ubeda; Centro de Adultos La Loma de Baeza; Centro
de Educacién de Adultos Torres de Hamdém de Torreperogil; Centro de Adultos
San Ginés de la Jara de Sabiote; Centro de Adultos Valdecanales de Rus; Centro de

POBLACION N° APROXIMADO | N° APROXIMADO | ENCUENTAS
DE MATRICULAS DE ASISTENTES | REALIZADAS
UBEDA 75 50 41
BAEZA 35 30 24
TORREPEROGIL 70 50 35
SABIOTE 40 30 28
RUS 30 15 12
IBROS 25 15 7
BEGIJAR 20 I5 14
TORREBLASCOPEDRO 25 20 0
CANENA 50 35 28
LUPION 20 I5 13
TOTAL 390 275 202

Tabla |. NUmero aproximado de matriculados, nimero real de alumnos de forma aproximada
que acuden con asiduidad al centro y nimero de encuestas realizadas inicialmente para
la deteccién de los conocimientos y experiencias previas que tenian los alumnos.
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Adultos Los Olivos de Ibros; Centro de Adultos Virgen de la Cabeza de Begijar; Centro
de Adultos San José Artesano de Torreblascopedro; Centro de Adultos Kinana de
Canena y Centro de Adultos Virgen de Lorite de Lupién.

Cada uno de estos centros goza de unas caracteristicas peculiares determinadas
por el centro mismo, las ayudas y apoyos que tienen de los distintos ayuntamientos,
el maestro que haya en ese momento y lo implicado que esté o no en sacar adelante
el centro, el presupuesto de los mismos, etc. Sin embargo, en general todos se van
a parecer mucho en cuanto a funcionamiento, alumnado, oferta de actividades y, en
definitiva, éxito en el aprendizaje de los alumnos, como ya veremos en el capitulo
de resultados.

Por eso, las caracteristicas de estos nlcleos de poblaciont (AA.VV, 1997) van a
ser determinantes a la hora de la alfabetizacién de los adultos, ya que las vivencias
que tienen en el entorno social en el que viven van a ser uno de los factores que
condicionen y del que va a depender su aprendizaje. Es decir, son parte de las
raices de sus ideas previas, que tan estudiadas estan en nifos (Driver, y col., 1989;
Giordan, 1993; Pozo, 1996; Posada, 2000) y que influyen en la construccién del
conocimiento (Pope y Gilbert, 1997), pero que, aunque participan también en el
proceso de aprendizaje de los adultos, estan muy poco investigadas en este sector de
la poblacién. De cualquier forma, sabemos que el aprendizaje que se produce fuera
del entorno escolar interacciona con las practicas escolares al producirse relaciones
reciprocas entre ambas (Blanca, 2007). Por tanto, no podemos obviar la relacién
que existe entre el contexto educativo y el contexto social que rodea al alumno
y al centro, y es en estos centros donde se trata de modelar ese conocimiento y
esa cultura previa con la que se accede a él para mejorarla y adecuarla a los nuevos
tiempos (Fortes y col., 1998).

Lo anteriormente expuesto nos acerca una vez mas a la realidad de los centros de
adultos, donde las personas que acuden estan muy influenciadas por sus experiencias
anteriores. Esto les hace traer ciertos conocimientos, pero también ciertos prejuicios
que van perdiendo progresivamente conforme van viendo y disfrutando las ventajas
de acudir a la escuela. Ademas, estos centros suponen una manera de modificar estas
ideas antiguas en personas que no han tenido ocasién de acceder a una educacién
reglada formal durante sus anos de infancia y juventud.
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3. Aspectos metodologicos y estrategia didactica de la investigacion

Cuando hablamos de “proyectos de trabajo” no cabe duda que estamos inculcando
la idea de una metodologia activa al desarrollar la programacién en cuestién en los
distintos centros. Es decir, estamos hablando del aprender a partir del hacer y, sobre
todo, a partir del descubrimiento por uno mismo de los distintos contenidos. Esto
nos lleva a intentar conseguir al maximo un aprendizaje significativo, que es el que
queda en el alumno una vez terminada la actuacién, pasado un tiempo. El porqué
queda es muy claro: lo que descubre por él mismo lo considera un éxito y, por tanto,
es duradero, sobre todo si le encuentra una relacién directa con algiin elemento o
suceso de su entorno (Herrera e Hidalgo, 2005; Hidalgo 2006 y 2008). Esta relacion
directa es lo que lleva al alumno a comprender lo que sucede a su alrededor vy, por
tanto, es algo que le interesa.

Asimismo, hemos de tener en cuenta que cuando se organiza una actuacién por
proyectos se ha de dar respuesta a todas las dudas que vayan surgiendo a lo largo de
la actuacién, respondiendo a los intereses de los alumnos. Igualmente, hay que tener
muy claro que son ellos los que van dirigiendo y marcando las acciones a seguir y el
ritmo que va a llevar el proyecto.

Por tanto, el maestro ha de ser consciente de que el proyecto que se intenta
llevar a cabo esta abierto a muchas posibilidades de variacién, hasta el punto de
no poder programar exactamente las actividades ni el tiempo que durara. Ambos
aspectos dependen del grupo-clase que tengamos delante. Asi, el maestro ha de
ser tremendamente flexible para llegar a tener éxito. Los alumnos son los propios
protagonistas de su aprendizaje y suponen los elementos clave a la hora de la toma
de decisiones en lo que al desarrollo de la actuacién se refiere.

En nuestra investigaciéon pretendemos que nuestros alumnos sean criticos,
reflexivos, participes de las decisiones que se tomen y que, a través de la actuacién
que hemos realizado con ellos, comprendan la realidad que les rodea. Todo ello
con un lenguaje inteligible por ellos, lo que es una dificultad afadida en este tipo
de alumnado, pero necesario para garantizar el éxito. Por tanto, es una practica
investigadora educativa innovadora en este sector de la educacién tan olvidado.
Cabe destacar, también, el realce psicolégico que para este tipo de alumnado todo
esto supone, ya que estan yendo a la escuela a aprender y, por tanto, estan haciendo
algo que en otras épocas no pudieron hacer.
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En nuestra experiencia, dentro de la cual se encuentra la actuacién didactica
llevada a cabo en los centros, ademas de cumplir todo lo dicho hasta ahora y
de satisfacer las necesidades de los alumnos a los que va dirigida, también
pretendemos contribuir a la divulgacién de la Ciencia, tan en boga hoy en dia,
ya que la Ciencia y la Tecnologia influyen cada vez mas profundamente en las
condiciones de vida y desarrollo de la sociedad. De ahi la importancia de la
comunicacion social de la ciencia y de la divulgacién cientifica (Caamano, 1999:
5). En un sentido similar, en lo que a divulgacién cientifica se refiere, se manifiesta
Jiménez (2002: 5), o Pujol (2002: 9).

A partir de la asamblea y de la eleccién del tema a tratar, que como ya
hemos dicho era La Ciencia y El Medio Ambiente, elaboramos un cuestionario
para la deteccién de las ideas previas de nuestros alumnos de los centros de
adultos (Anexo |A), adaptando dicha actuacién a las personas y a las situaciones
concretas de cada uno de los centros escogidos. A continuacién, con la ayuda
de los propios alumnos de los centros disefiamos una serie de actividades de
ensefanza-aprendizaje, tratando de cumplir las premisas de Garciay Nando (2000:
83-84), que proponen la organizacién de actividades de ensefianza-aprendizaje
encaminadas a la reflexién del alumno, con la orientacién del profesor para llegar
a un aprendizaje auténomo y descubrir nuevos conceptos.

Estamos hablando de una actuacién con una filosofia muy cercana a lo que son
los proyectos de trabajo, pero con alguna modificacion sobre la teoria que existe
de este tema (Roca y Pujol, 1993; Alabat y col., 1994; Hernandez, 1996; Mases,
y Molina, 1996; Ventura, 1996; entre otros muchos), ya que los alumnos sobre
los que se esta llevando a cabo la investigacién poseen unas caracteristicas muy
peculiares. La deteccién de ideas previas se realiza a través de la pregunta directa
Yy, por tanto, se identifica lo que realmente necesitan los individuos, siguiendo
a Sudrez (1990) y Saez (2002). Ademas, sigue las pautas que marca el Diseno
curricular de Educacién de Adultos, enmarcandose dentro de la investigacién-
accién que propugna el mismo y teniendo en cuenta lo que dicen diversos autores
como Solé y Coll, (1995: 15).

Por tanto, lo que tratamos de impulsar es una educacion lo mas adaptada
posible a este tipo de ideas, una educacién donde los alumnos se socialicen y
donde se desarrolle la actividad mental de los sujetos, evitando que sean pasivos y
acepten todo aquello que se les dice y que, al no entender, directamente lo olviden
o dejen de preocuparse. Se ha tratado de llevar a cabo una metodologia activa
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en la que los propios alumnos participen y en la que lleguen al descubrimiento
por ellos mismos. Esto es importante en todos los niveles educativos, pero mas
si cabe en la educacién de adultos, pues se trata de alumnos que tienen grandes
dificultades de aprendizaje debido a la edad, especialmente, en el campo de la
ciencia, donde las cosas quizas sean algo menos intuitivas que en otros campos,
debido a la abstraccién mental necesaria para entender ciertos contenidos.

Segulin esto y todos los datos de que disponiamos, disefhamos una actuacion
didactica versatil que se pudiera adaptar a los distintos centros de adultos sin
demasiado problema, en la que se incluyen una serie de actividades opcionales
dependiendo de las circunstancias especiales de cada uno (Hidalgo, 2008). En
esta recopilaciéon de actividades se incluyeron unas directamente relacionadas
con los problemas detectados y otras que, aunque no estuvieran tan dirigidas a
esos problemas, se referian a hechos curiosos que servian para llamar la atencién
de los alumnos y, por tanto, aumentar su motivacién. Eran como pequeios
experimentos que explicaban algin hecho cientifico y que contribuian a la
divulgacién de la ciencia. La totalidad de estas experiencias se encuentra publicada
en Hidalgo (2008), pero, a modo de ejemplo, podemos mencionar “Atrapado por
el aire”, en el que se puede apreciar el efecto Bernouilli; el “Globo magico”, para
la electricidad estatica o “iQué forma tiene un liquido?”, para ver el efecto de la
tensién superficial.

Estas actuaciones directas con los alumnos de los centros de adultos se hacian
en un ambiente de aula muy distendido en el que la naturalidad y la comunicacién
entre alumnado y profesor se convirtieron en claves para conseguir la motivacion
necesaria. El profesor en ningin momento se dedicé a explicaciones magistrales,
sino que fue una actuacién donde la investigacién por parte de los alumnos fue
primordial. El tiempo dedicado a la actuacién varié en cada centro, ya que la
base de este tipo de intervenciones es seguir con el tema hasta que desciende
la motivaciéon o los alumnos dejan de estar implicados en el proceso. Por eso,
hay centros en los que la intervenciéon duré | semana, como Torreperogil o
Sabiote, y otros en los que duré 3 semanas como Canena. En Ubeda fueron 8
dias y en Baeza 6 dias. Decir que el proceso no fue continuo, sino que se fue
alternando entre la presencia directa del profesor, dias de investigacién y dias
que los alumnos dedicaban a otras actividades en el centro. La mayoria de las
actividades se realizaron dentro del aula y casi siempre (al menos al principio de
las actuaciones) con la presencia del maestro, lo que daba un clima de alin mas
confianza. En general, tras la asamblea, el alumnado ponia en practica la busqueda
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y seleccién de informacién a través de prensa, television, biblioteca del centro e
internet. Posteriormente, se hacia una asamblea de recopilacién y analisis de todo
lo recogido, de lo que se extraia la informacién sobre las actividades a realizar.
Los propios alumnos buscaban el material y durante sesiones con el investigador
y el maestro conjuntamente se llevaban a cabo las actividades y se llegaba a
conclusiones.

Finalmente se aplicé un cuestionario de evaluacién (Hidalgo, 2006), una vez
terminada la actuacién didactica, para comprobar si el aprendizaje del alumnado
habia sido positivo o no (Anexol|B). Para ello, a través del programa estadistico
SPSS 11.5, se hizo una comparacién de medias con la t-student, lo que nos
corroboré el avance en mas del 50 % de los temas tratados de forma significativa
desde el punto de vista estadistico (Anexo |C).

4. Resultados y duscusion

Una vez realizado nuestro estudio y analizados los datos obtenidos a través de
los distintos instrumentos utilizados, podemos llegar a la conclusién de que nuestros
alumnos si que han aprendido. Podemos observar que en la mayoria de los items que
se presentaban en los cuestionarios ha existido un avance positivo en el conocimiento,
mostrado a través de aquellos cuyas medidas han resultado estadisticamente
significativas al aplicarles la prueba t-student, asi como en la variacion de la media en
aquellos que no han sido significativos. Sin embargo, en estos Ultimos podemos ver
que la variacién que sufre la media, practicamente en todos los casos, es hacia un
avance en las formas de actuar de los individuos, los conocimientos y las actitudes
positivas para el cuidado y respeto hacia el medio ambiente que les rodea, ya sea con
un avance o con un retroceso de la media (Anexo |C). En la siguiente tabla podemos
ver los items que han tenido una evolucién estadisticamente significativa en global y
por centros.

Por tanto, podemos concluir que nuestra actuacién didactica llevada a cabo en
los centros, con la metodologia que hemos descrito, ha tenido efectos positivos y se
ha avanzado hacia un aprendizaje que, ademas de ser significativo, en cierta manera
ha sido relevante, pues al hacer la evaluacién pasado un tiempo, los alumnos siguen
manteniendo ciertas conductas y conocimientos en su quehacer diario.

Sin embargo, estos resultados obtenidos en nuestra investigacién nos llevan a
pensar que la metodologia utilizada actualmente en la transmisién de contenidos
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Pares de cuestiones | Global Baeza Canena | Sabiote | Torreperogil Ubeda

1/1B

2/2B

3/3B

4/4B

5/5B

6/6B

7/7B

8/8B

9/9B

10/10B

11/11B

12/12B

13/13B

14/14B

15/15B

16/16B

17/17B

18/18B

19/19B

20/20B

21/21B

22/22B

23/23B

24/24B

25/25B

26/26B

27/27B

28/28B

29/29B

30/30B

31/31B

32/32B

33/33B

34/34B

35/35B

36/36B

37/37B

38/38B

39/39B

40/40B

Tabla 2. Comparativa de los item cuya diferencias de medias ha resultado estadisticamente significativa
globalmente (sumando los datos de todos los centros) y en cada uno de los centros individualmente.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

Hidalgo, )., De la Blanca, S. y Risuefio, J.|.» 95

en educacién ambiental para las personas adultas en algunos centros no es del
todo acertada. Esto significa que la rentabilidad que se consigue cuando no se llega
claramente a impregnar el pensamiento del alumno, es mas baja que cuando se
plantean los temas de forma que resulten cercanos, significativos y adecuados al nivel
de la persona a la que va dirigido el proceso de ensefanza-aprendizaje, teniendo en
cuenta el punto de partida de dicha persona para la introduccién de conocimientos.
Este proceso de ensehanza- aprendizaje ha de ser, y asi la experiencia nos lo
demuestra, centrado en el alumno como protagonista de su propio aprendizaje, no
solo significativo, sino también relevante, basado en la accién y la reflexion, actuando
dentro de la colaboracién entre iguales y con un caracter globalizador e interdisciplinar
en los temas que se traten (Proyecto Educativo Integrado de la Escuela Universitaria
de Magisterio SAFA, 2007).

Esta teoria de la ensefanza es considerada por Medina y Dominguez (1995, p.
50-51) como una actividad intencional, colaborativa y socio-comunicativa, que facilita
el desarrollo humano e integral del adulto, aportando los métodos, medios, sistema
relacional y organizativo mas adecuados. Esto apoya, desde nuestro punto de vista,
lo expresado anteriormente en el sentido de adecuar la ensefanza al alumnado que
tenemos delante para obtener la recompensa que esperamos.

Asi, podemos llegar a entender que en nuestra investigacién haya sido tan
importante el hecho de tener en cuenta el contexto individual de cada uno de los
centros, la formacién recibida con anterioridad a nuestra actuacién didactica, desde
el punto de vista académico en los mismos, y personal y vivencial de los adultos que
acuden a ellos. Consideramos que el hecho de protagonizar una intervencién sobre
educacién ambiental en los centros de Educaciéon de Personas Adultas, centrada
de antemano en las necesidades de los alumnos que teniamos delante, ha hecho
que se haya obtenido un éxito reconocible dentro de los limites esperados y de las
limitaciones propias que este tipo de estudios poseen. En definitiva, el desarrollar
una teoria de ensefnanza-aprendizaje acorde con los alumnos concretos a los que va
dirigido el proceso es lo que consideramos que proporciona el éxito esperado en la
adquisicién de conocimientos en general y, concretamente, en el caso que nos ocupa,
en educacién ambiental.

Igualmente, hemos comprobado que el que sean los propios adultos participes
de su aprendizaje, como responsables del mismo, tal y como enuncidbamos al
principio, provoca una motivacion intrinseca en este tipo de alumnado bastante
considerable, sintiendo un interés especial por saber cémo funcionan los distintos
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procesos estudiados en el aula. Los alumnos, de forma natural, sienten curiosidad
por saber y por experimentar lo que es la capa de ozono, el efecto invernadero, las
consecuencias de la contaminacién de aguas y atmésfera y de todo lo demas que alo
largo de la actuacién didactica hemos estudiado. No cabe duda que la metodologia
investigadora y reflexiva hace sentirse a este tipo de alumnado (de avanzada edad y
de ciertas dificultades de aprendizaje), participe de lo que acontece cada vez que se
plantea una experiencia para comprender lo que ocurre en un fenébmeno ambiental
o fisico determinado.

Desde aqui, y segun los resultados obtenidos en nuestro estudio, proponemos
una metodologia de trabajo en los centros de educacién basica de adultos basada en
una adaptacién concreta al tipo de alumnado con el que estamos tratando, que tiene
unas caracteristicas muy significativas. Estos resultados corroboran nuestra hipétesis
de que la aplicaciéon de una metodologia basada en la construccién del conocimiento
por el propio sujeto en la educacién de adultos, puede llevar a que el aprendizaje
sea mas duradero en los alumnos a los que va dirigido y, asi, les lleve a la aplicacién
de los conocimientos adquiridos en situaciones diarias de la vida cotidiana, lo que, en
definitiva, suponga una mejora en su calidad de vida. Efectivamente, el aprendizaje
asi entendido, con la metodologia expuesta en este estudio, lleva a los alumnos a que
sea mas duradero que las simples charlas y actividades puntuales sin manipulacién
por su parte, pues son ellos mismos los que descubren los distintos fenémenos y eso
hace que lo asimilen mejor.

No cabe la menor duda que, para que esto sea una realidad, primeramente ha de
haber una formacién especifica del profesorado de estos centros, bien como formacién
continua para aquellos que ya estan en activo, bien como formacién inicial desde las
propias escuelas universitarias de magisterio o facultades de educacién, en las que en
muy contadas ocasiones la educacién de adultos se encuentra entre las materias a
impartir en los planes de estudio. Una buena formacién de los maestros que los lleve
a ser reflexivos y criticos (Zeichner, 1993, 1995; Kemmis, 1996; Apple, 2002; Giroux,
2002) y que lleguen a analizar las distintas actuaciones que realicen (Blanca, 2007).
Esto nos podria llevar a impartir clases en los centros de educacién basica de adultos,
de calidad, en las que los alumnos realmente lleguen a un aprendizaje significativo y
relevante (Pérez y Gimeno, 1992), que perdure en sus mentes durante mas tiempo y
que les sea util en su vida cotidiana, ayudandoles a resolver sus problemas.
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NOTAS

I. Estas metas se encuentran descritas de forma mas completa en la pagina 20
del mismo disefo curricular citado anteriormente.

2. Mencionar que aunque se estructura en ciclos, esta separaciéon y
compartimentacién en la educacién de adultos no es aconsejable ni deseable, sin
embargo se hace por los niveles de conocimiento académico para organizarse.

3. Decir que en el anterior disefio curricular este apartado se denominaba: Area
de Educaciéon medio-ambiental (Estudio del entorno).

4. Datos extraidos de la enciclopedia JAEN: Pueblos y Ciudades del diario Jaén
y Cajasur, obra editada en 1997. Actualmente se considera uno de los referentes
mas fiables de los datos de la provincia de Jaén.
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ANEXO IA

CUESTIONARIO SOBRE IDEAS PREVIAS EN
EDUCACION AMBIENTAL EN ADULTOS

RESPONDE CON SINCERIDAD A CADA UNA DE LAS CUESTIONES.
RECUERDA QUE ES ANONIMO. MUCHAS GRACIAS POR COLABORAR.

CLAVES: | = MUY MALO; 2 = MALO; 3 = NORMAL; 4 = BUENO; 5 = MUY BUENO.
I = NADA; 2 = POCO; 3 = SUFICIENTE; 4 = BASTANTE; 5 = MUCHO.

SOBRE NOCION GENERAL DE MEDIO AMBIENTE 112(3|4|5

Tu conocimiento sobre lo que es el medio ambiente es

{Conoces problemas ambientales?

El estado del medio ambiente en tu regién y localidad lo consideras...

AW N -

¢Recibes educaciéon ambiental?

SOBRE PROBLEMAS EN CONCRETO 112/3/4|5

{Es necesario extraer cosas del medio ambiente para vivir?

{Estamos aprovechando bien los recursos que nos da la naturaleza?

5
6
7 | iConoces espacios naturales en tu zona?
8

¢Estan bien cuidados?

9 | iCrees que la gente los cuida y respeta?

10 | iConsideras que se le hace dafo a la naturaleza yendo a ellos?

I'l | ¢Reciclas en tu hogar?

|2 | éSeparas todos los materiales o sélo algunos?

| 3 | {Estarias dispuesto a pagar algo mas por una mejor gestién de las basuras?

14 | {Te molesta el ruido en la zona donde vives?

I5 | iCrees que el agua de los rios y arroyos de tu zona es buena?

A la hora de hacer la compra, ibuscas productos que no sean malos
para el medio ambiente?

|7 | ¢éSabes qué es una catastrofe natural?

I8 | Tu personalmente, {puedes hacer algo por evitarlas?
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|9 | (El cuidado del medio ambiente puede ser bueno para la salud? ANEXO IB

20 | Segun tu, écémo influye el medio ambiente en la salud?

2| | iComes alimentos sanos? CUESTIONARIO POST - ACTUACION SOBRE
22 | ¢En agricultura se han de utilizar productos quimicos? EDUCACION AMBIENTAL EN ADULTOS

23 | (Estarias dispuesto a pagar mds por productos mds sanos?

24 | (TG podrias hacer algo para el cuidado de ese medio ambiente?

RESPONDE CON SINCERIDAD A CADA UNA DE LAS CUESTIONES.

SOBRE GESTION Y POLITICA AMBIENTAL 1/2/3|4|5 RECUERDA QUE ES ANONIMO. MUCHAS GRACIAS POR COLABORAR.
25 | El responsable son las administraciones
26 | Las empresas que vierten productos toxicos CLAVES: | = MUY MALO; 2 = MALO; 3 = NORMAL; 4 = BUENO; 5 = MUY BUENO.
27 | Los ciudadanos I = NADA; 2 = POCO; 3 = SUFICIENTE; 4 = BASTANTE; 5 = MUCHO.

28 | Todos en general, administraciones y ciudadanos

29 | {Sirven para algo las Conferencias mundiales sobre M. Ambiente?

SOBRE NOCION GENERAL DE MEDIO AMBIENTE 123 4|5

SOBRE EDUCACION AMBIENTAL 112|345

| Después de las actividades realizadas icrees que tu conocimiento

30 | (Crees que con mas multas se solucionaria? sobre lo que es el medio ambiente ha mejorado?

31 | &Y con mas actividades de educaciéon ambiental? 2 iConoces ahora més problemas ambientales?

32 | iCrees que sirven de algo los programas de educacion ambiental? 3 | Unavez conocidos ciertos problemas ambientales iconsideras que

33 | iRecuerdas qué era Ambientalia — 5000? el estado del medio ambiente en tu regién y localidad es?

34 | iRecuerdas qué se hizo entonces? 4 Ademds de estas actividades irecibes otro tipo de educacién

35 | iCrees que tu pueblo ha cambiado desde entonces? ambiental?

36 | (Consideras que la gente cuida mas el m. a. desde entonces? SOBRE PROBLEMAS EN CONCRETO 112|345
37 | iAti te sirvib de algo? 5 | Después de las actividades icrees que es necesario extraer tantas

38 | iCrees que si se hiciera otra vez habria mas conciencia? cosas del medio ambiente para vivir?

39 | Consideras educar a los nifos mejor que a los adultos? 6 {Piensas ahora que estamos aprovechando bien los recursos que

nos da la naturaleza?

40 | En general, ¢la educacién ambiental mejora las actitudes?

7 {Conoces espacios naturales en tu zona?
EDAD SEXO 8

{Piensas que estan bien cuidados?

9 Una vez conocidas las causas de ciertos problemas en la naturaleza
{crees que la gente la cuida y respeta?

10 | {Consideras que se le hace dafo a la naturaleza yendo a ella?

Il | A partir de ahora évas a reciclar mas aun en tu hogar?

12 | éVas a separar todos los materiales que puedas o sélo algunos?
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13 | iCrees que se deberia pagar mas por una mejor gestién de las
basuras?

14 | {Te molesta el ruido en la zona donde vives?

I5 | Unavez conocida la contaminacién del agua ésigues pensando que
el agua de los rios y arroyos de tu zona es buena?

16 | A partir de ahora, a la hora de hacer la compra, évas a tener en
cuenta el comprar productos que no sean malos para el medio
ambiente?

17 | iSabes ya qué es una catastrofe natural?

18 | Después de las actividades realizadas (crees tu que personalmente
puedes hacer algo por evitarlas?

19 | iCrees que si cuidamos del medio ambiente sera bueno para
nuestra salud?

20 | (Estds convencido ahora de que influye el medio ambiente en la salud?

21 | (Comes ya alimentos sanos?

22 | (¢En agricultura se han de utilizar productos quimicos de forma
indiscriminada?

23 | (Estarias dispuesto a pagar mds por productos mds sanos y no
contaminados?

24 | (Crees ahora que podrias hacer algo para el cuidado de ese medio
ambiente?

SOBRE GESTION Y POLITICA AMBIENTAL

25 | Sigues pensando que los responsables de la situacion del medio
ambiente son las administraciones?

26 | O las empresas que vierten productos toxicos

27 | O, por el contrario, ahora piensas que somos los ciudadanos los que
podemos solucionar gran parte de los problemas

28 | (Crees que deberia ser una labor conjunta de las administraciones y
los ciudadanos?

29 | {Sirven paraalgo las Conferencias mundiales sobre medioambiente,
o deberian hacerse cosas que lleguen mas al pueblo?

SOBRE EDUCACION AMBIENTAL
30 | Ahora que conoces los problemas y algunas soluciones a ellos

{crees que con mas multas se solucionarian?
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31 | &Y con mas actividades de educacién ambiental de este tipo, viendo
realmente lo que sucede?

32 | (Crees que sirven de algo los programas de educacién ambiental,
o es mejor actuar directamente con la gente?

33 | (Recuerdas qué era Ambientalia — 50007

34 | (Recuerdas qué se hizo entonces?

35 | (Crees que tu pueblo ha cambiado desde entonces?

36 |iConsideras que la gente cuida mas el medio ambiente desde
entonces?

37 | (Atitesirvié de algo?

38 | (Crees que si se hiciera otra vez serviria, habria mas conciencia?

39 | Consideras que educar a los nifos es mejor que a los adultos o
es mejor que estén educados los adultos para ensenar a los nifos?

40 | En general, ila educacion ambiental mejora las actitudes?

EDAD SEXO
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ANEXO IC 2. Items significativos con una diferencia de medias pretest-postest positiva.
I. Items significativos con una diferencia de medias pretest- postes negativa. items que han resultado
significativos con una media menor Medi Diferencia | Significatividad
edias
- en el segundo cuestionario que en el de medias bilateral
Items que han resultado .
— . . . . . . . primero
significativos con una media mayor . Diferencia | Significatividad ” X
. . Medias . . N° 5: (Es necesario extraer cosas del I°: 3,8587
en el segundo cuestionario que en el de medias bilateral ) ] o 0,7174 0,000
. medio ambiente para vivir? 2°:3,1413
primero : .
: N° 6: (Estamos aprovechando bien
N° 2: (Conoces problemas 1°:2,9889 1°:3,1522
. -0,3889 0,005 los recursos que nos da la 0,5434 0,002
ambientales? 2°: 3,3778 2°:2,6087
- naturaleza?
N° 10: (Consideras que se le hace dafo 1°:2,6629 - -
-0,4494 0,028 N° 9: (Crees que la gente los cuiday 1°:2,2667
a la naturaleza yendo a ellos? 2°:3,1124 0,4222 0,002
1% 3 3563 respeta? 2°: 1,8444
N° I I: Reciclas en tu hogar? ' -0,5287 0,007 NP° 15: (Crees que el agua de los rios y [°:2,9355
2°:3,8851 0,7849 0,000
- arroyos de tu zona es buena? 2°:2,1505
N° 12: iSeparas todos los materiales o 1°:3,7191
-0,3708 0,015 . i I°:3,6374
sdlo algunos? 2°: 4,0899 Ne° 21: i{Comes alimentos sanos? 20:3.0879 0,5495 0,003
N° 16: A la hora de hacer la compra, : - -
. 1°: 3,0430 N©° 22: (En agricultura se han de utilizar 1°:2,4457
{buscas productos que no sean -0,6882 0,001 L 0,5543 0,002
) ) 2°:3,7312 productos quimicos? 2°: 11,8913
malos para el medio ambiente? . . —
: - - NP° 31: {Y con mas actividades de [°:4,2500
N° 17: ¢Sabes qué es una catastrofe 1°: 3,4778 . . 0,5761 0,000
-0,4556 0,015 educacién ambiental? 2°: 3,6739
natural? 2°:3,9333 : - —
- NP° 39: (Consideras educar a los nifos 1°: 4,3256
N° 18: Tu personalmente, ¢puedes 1°:2,8652 ) 0,3953 0,004
) -0,7640 0,001 mejor que a los adultos? 2°: 3,9302
hacer algo para evitarlas? 2°: 3,6292
) 1°: 3,4362
N° 27: Los ciudadanos -0,4574 0,009
2°:3,8936
N° 28: Todos en general, 1°: 3,8602
-0,3871 0,027
administraciones y ciudadanos. 2°: 4,2473
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3. items no significativos con una diferencia de medias pretest- postest item que no han resultado
negativa significativos con una media menor Medias Diferencia | Significatividad
en el segundo cuestionario que en el de medias bilateral
_ primero
Item que no han resultado N° 3: El estado del medio ambiente o.
significativos, con una media mayor Medias Diferencia | Significatividad en tu regién y localidad lo |°- 3,0326 0,0761 0,556
en el segundo cuestionario que en el de medias bilateral consideras... 2°:2,9565
primero . ] 1°: 3,2688
N° I: Tu conocimiento sobre el medio | 1°: 3,3263 0.1789 0.195 N° 4: (Recibes educacién ambiental? 2°: 3.0000 0,2688 0,128
ambiente es... 2°:3,5053 | ' o ' 22,6867
N° 7: iConoces espacios naturales en | 1°: 3,2360 0.0225 0.909 N° 8: ¢Estan bien cuidados? 2°:2.5422 0,1446 0,355
tu zona? 2°: 3,2584 , , NZ° 23: (Estarias dispuesto a pagar mas 1°: 4,0632
P pag )
N° 13: ¢Estarias dispuesto a pagar algo 0. 2.8352 por productos mas sanos? 2°0:3,7789 0,2842 0,059
mas por una mejor gestion de las 2°: 3,0769 02418 0.275 N©° 24: (TG podrias hacer algo para el I°: 3,9895
If>asuras? cuidado de ese medio ambiente? | 2°: 3,8000 0.1895 0.184
N° 14: {Te mole.sta el ruido en la zona 1°:2,9205 0,1932 0,398 NP 25: El responsable son las 1°: 3.7021
donde vives? 23,1136 administraciones 2°:3,5106 0,1915 0,267
NP° 19: (El cuidado del medio ambiente | 1°: 4,468 02128 0,084 NP 26: Las empresas que vierten 1°: 3,7556
puede ser bueno para la salud? 2°: 4,6809 productos téxicos 2°: 3,3889 0,3667 0,132
N° 20: Segln ti icémo influye el medio | 1°: 4,1932 01818 0.245 N° 32: Crees que sirven de algo ]
ambiente en la salud? 2°: 4,3750 , , los programas de educacién 1% 3,7391 0,0652 0,674
° . . 2°:3,6739 ’ ’
N©° 29: Sirven para algo las Conferencias [o: 3 4124 ambiental? ’
mundiales sobre Medio 2°: 3:5258 -0,1134 0,526 N° 33: (Recuerdas qué era Ambientalia 1°:2,1765
Ambiente? 5000? 2°:2.0235 0,1529 0,474
N° 30: (Crees que con mas multas se [°:3,7684 .
solucio:aria? 2°: 3,8421 -0.0737 0,709 N° 34: (Recuerdas qué se hizo entonces? ; ;g?g 0,2949 0,195
N® 35: {Crees que tu pueblo ha 1°: 2,5488 -0.3293 0,108 N° 36: (Consideras que la gente cuida o
cambiado desde entonces? 2°:2,8780 | * ’ mis del medio ambiente desde ;o ;gg;i 0,0000 1,000
N© 37: (A i te sirvié de algo? ;O: igg:g -0,4028 0,089 entonces? _ _ '
- . — it N° 40: En general, ila educacion 1°: 4,1444 0.0000 1 000
N° 38: (Crees qUIe si se hiciera 0:“'3 °: 3,4545 ambiental mejora las actitudes? 2°: 4,1444 ’ ’
vez s'erV|r'|a para crear mas 2°:3.6234 -0,1688 0,363
conciencia?

4. item no significativos con una diferencia de medias pretest- postest positiva
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SOBRE LAS PREGUNTAS INFANTILES Y SU
RELEVANCIA PARA EL CAMBIO EDUCATIVO

Mario Andrés Candelas .

RESUMEN

La cantidad de preguntas que los nifios y nifas realizan desciende drasticamente cuando alcanzan los
seis afos y, a esa edad, comienzan la educacién primaria. Esto no es fruto de la casualidad, se da por-
que nuestro actual sistema educativo recompensa la respuesta y sanciona la pregunta. Las escuelas no
fomentan la capacidad de cuestionar y cuestionarse de los alumnos y las alumnas, teniendo efectos
negativos en su curiosidad y en su motivacion hacia el aprendizaje. Es necesario un cambio profundo en
la educacién que ponga en el centro de los procesos a los estudiantes. Siendo la mejor forma de hacerlo
escuchar sus voces, teniendo en cuenta y fomentando sus preguntas, a través de las cuales los nifios y
las nifas se expresan, participan y despiertan su gusto por el aprendizaje.

Palabras clave: Pedagogia de la pregunta, educacién alternativa, educacién basica, participacion del es-
tudiante, cambio educativo

TITLE: ABOUT CHILDREN'S QUESTIONS AND THEIR RELEVANCE FOR THE EDUCA-
TIONAL CHANGE

ABSTRACT

The amount of questions that children ask drops drastically when they reach the age of six, when they
start primary school. This is not just a coincidence; it happens because our current educational system
rewards the answer and punishes the question. Schools don“t promote pupils’ ability to question things,
thus having negative effects on their curiosity and their motivation towards learning. It’s necessary to make
a deep change in education and to place pupils at the centre of educational processes. The best way to
make this change is to listen to their voices, consider and encourage their questions because through
these, children express themselves, they participate and they arouse curiosity for learning.

Keywords: Pedagogy of the question, alternative education, basic education, student participation, edu-
cational change.
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I. Introduccion

Las preguntas e interrogantes planteados permiten a los nifios' relacionarse y
conocer el universo del que forman parte, siendo por lo tanto, una fuente inagotable
de aprendizaje. A pesar de esto, los adultos sienten cierto “temor” hacia las
preguntas de los ninos, y en la mayoria de los casos, en lugar de fomentarlas, les
restan importancia e incluso las sancionan. Sobre estas cuestiones se centrara esta
reflexiéon, dando especial interés al comportamiento que presenta la escuela como
institucion, ante las preguntas.

Hemos divido esta reflexion en tres partes. Después de esta pequefa
introduccién, abordaremos diferentes cuestiones relacionadas con las preguntas
infantiles, intentando comprender de una forma mas completa el fenémeno,
haciéndonos conscientes de laimportancia real que tiene esta forma de comunicacién
y aprendizaje. Nos centraremos en la pregunta como forma de participacion,
expresién y aprendizaje de los nifios. En el siguiente punto, nos centraremos en la
importancia que dan los sistemas educativos actuales y las escuelas a la pregunta,
como deciamos anteriormente, los adultos, y los profesores como parte de este
colectivo, no motivan especialmente a los nifos para la realizacién de preguntas.
En este segundo punto intentaremos explicar el porqué de esta circunstancia. El
ltimo epigrafe, a modo de conclusién, se centra en la necesidad de un cambio
educativo, que ponga en el centro las preguntas infantiles, reconociendo en ellas una
oportunidad Unica de otorgar el protagonismo de la actividad educativa a quién lo
merece: los ninos y las ninas.

2. Las preguntas como forma de participacion, expresion y aprendizaje de
los nifos

Es evidente que los nifos hacen preguntas, para comprobarlo, solo tenemos
que acercarnos a ellos. Como dato, diremos que los niflos menores de seis anos
realizan unas cien preguntas al dia a sus padres (Bronson, y Merryman, 2010).
Esta es una cantidad realmente considerable, siendo un motivo de preocupacién
y de fatiga para los adultos, tanto es asi que popularmente, la edad entre los tres y
seis afios es conocida como “la edad de las preguntas”. Esta edad esta claramente
delimitada, ya que la cantidad de preguntas que los nifios realizan, va descendiendo
drasticamente a partir de los seis afios de edad, edad en la que comienza la educacién
primaria (Bronson, y Merryman, 2010). Esto nos llama poderosamente la atencién
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e intentaremos en este articulo, aproximarnos a los motivos de este descenso de la
cantidad de preguntas realizadas.

En primer lugar, tendremos que cuestionarnos sobre la pregunta misma, es decir,
{Qué es preguntar? (Por qué preguntan los nifios? Para intentar aproximarnos a estas
cuestiones acudiremos en primer lugar al Diccionario de la Real Academia de la
Lengua, en el que se define preguntar como “interrogar o hacer preguntas a alguien
para que diga y responda lo que sabe sobre un asunto” (RAE, 2001). Esta definicion
no nos aporta mucha luz, ya que la intencién de los nifios esta muy alejada de hacer un
interrogatorio, aunque evidentemente, si pretenden saber mas realizandolas, pero
no sélo eso. Con las preguntas los nifos establecen comunicacién y relacién con los
adultos, aprenden y configuran su lenguaje, piensan, juegan, reflexionan, se acercany
conocen el mundo que les rodea (Elias Burgos y Delgadillo Gonzalez, 2003. p. 8), de
esta forma, podemos decir que encuentran en las preguntas un fantastico vehiculo
para su desarrollo. Como dice Gadamer (1998), preguntar es pensar, asi que alguien
que no pregunta, es alguien que no quiere saber. Ante esto, diremos que los nifios de
entre tres y seis anos quieren saber, incluso demasiado para algunos adultos.

En este caso concreto cabe destacar que los nifios, no sélo preguntan para saber,
sino que también hay que tener en cuenta la variable del juego, y mas concretamente,
el juego con el lenguaje. En esta edad en la que nos estamos centrando, de tres a seis
anos, los ninos se van apropiando del lenguaje, por lo que les resulta tremendamente
divertido repetir algunas preguntas, sin esperar respuesta alguna, sencillamente
juegan con las palabras, la entonacién, los ritmos, etc.

Otro aspecto interesante, es aquello que tiene que ver con la organizacién del
conocimiento que van generando, actividad para la que la realizacién de preguntas
es de gran ayuda, ya que les permite situar y resituar aquellas cuestiones que no
tienen claras. Esto es de una gran importancia ya que la organizacién o arquitectura
del conocimiento, es una cuestién basica para el aprendizaje (Morin, 2001), tanto
presente como futuro.

Las preguntas son una de las formas que los nifios de menor edad tienen para
participar en los entornos que les rodean. A través de las preguntas comienzan
conversaciones con los adultos, reclamando su atencién, u obtienen informacién
para ir construyendo sus opiniones propias y poder ofrecerlas a otras personas.
Mediante las preguntas los nifios interaccionan con los adultos y con sus iguales,
siendo una importante herramienta para la relacién y la participacién en la sociedad.
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Seglin estas breves explicaciones, parece que las preguntas son importantes para
el desarrollo infantil. A modo de curiosidad, que ejemplifica esta importancia, diremos
que muchos estudios sobre el desarrollo de los nifios han sido realizados estudiando
el contenido y el tipo de preguntas que realizan, entre ellos destacan algunos trabajos
realizados por Piaget (1997) sobre algunas cuestiones como el universo o la muerte.

Nos hemos centrado, hasta ahora, en las edades mas tempranas, pero los nifios
de mayor edad, también realizan preguntas, siempre que se les da la oportunidad,
como demuestran algunas investigaciones como las realizadas por Elias Burgos y
Delgadillo Fernandez (2003) o Tapia de Vergel y Avila Garcia (2004). A partir de
los seis anos, se utilizan las preguntas para conocer, aprender e ir construyéndose
una imagen del mundo del que forman parte. La cantidad de preguntas realizadas
va descendiendo, pero éstas no dejan de acompanarles a lo largo de todo su
desarrollo y de toda su vida. Podemos decir, que las personas nos realizamos y
hacemos preguntas durante toda nuestra vida. Tanto es asi, que muchos filésofos de
la ciencia, con pensamientos tan dispares como Kuhn (2001), Feyeraben (1986) o
Popper (1985), coinciden en colocar las preguntas como las principales cuestiones
que hacen avanzar la ciencia y el conocimiento humano en general. Las preguntas,
como estamos dejando de manifiesto, no son una cuestién baladi, todo lo contrario,
son una fuente importante de crecimiento y aprendizaje, no sélo para los nifos,
sino para las personas en general y sus primeras formulaciones se dan en la primera
infancia, siendo necesario que el gusto por realizar (a nosotros mismos y a los
demas) preguntas se mantenga durante toda nuestra vida. Como conclusién sobre
la importancia de hacer (hacernos) preguntas, podriamos decir que,

la pregunta es de naturaleza humana, y por tanto, el hombre como ser histérico-social se
debe a que ha logrado constituir un lenguaje articulado y pensado a partir de la formulacién
de sucesivas preguntas. En la medida en que el hombre que posea suficientes elementos
lingiiisticos tenga la posibilidad de pensar mejor, y poseer una mayor capacidad y calidad
en su pensamiento, desde luego, podrd formularse preguntas con mayor sentido. (Zulueta
Araujo, 2005, p. 118)

Otra cuestién relacionada con las preguntas, que llama nuestra atencién, es que
algunos de los mayores expertos en el estudio de la creatividad, como A. Runco?,
de la Universidad Estatal de California, establecen relaciones entre la creatividad y la
capacidad de realizar preguntas. Tanto es asi, que en la actualidad se realizan pruebas
para medir la capacidad creativa que se centran en:
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la elaboracién de preguntas sobre un estimulo determinado. Desde el punto de vista
tedrico, la eleccién de esta tarea se justifica por diferentes vias: desde aspectos de la
misma relacionados con los factores cldsicos, como la produccién divergente, la flexibilidad,
la fluidez o la originalidad; hasta con propuestas teéricas, como la busqueda de problemas,
problem finding, y el pensamiento lateral, lateral thinking; las dimensiones motivacionales
y de personalidad, como el cuestionamiento del mundo, la inconformidad, la curiosidad,
el afecto positivo, etc.; o las dimensiones cognitivas, como la versatilidad en el uso de los
esquemas cognitivos, la sobreinclusion, overinclusion, etc. (Corbalan Bernia y Lamifiana
Grass, 2010, p. 201).

Cémo podemos ver, hacer preguntas pone en funcionamiento muchas de
nuestras capacidades. Pero mas alla de la importancia que tenga la construccién y
planteamiento de preguntas para el desarrollo y el aprendizaje de los nifos, éstas
son importantes, ademas, porque son una forma de expresiéon de una parte de
sus derechos, recogidos en la Convencién sobre los Derechos del Nifo, aprobada
en 1989 (UNICEF, 2009). En la Convencién se reconocen derechos como la no
discriminacion (art. 2), la libertad de expresién (art. |13), libertad de pensamiento
(art. 14) y derecho a la educacién (art. 28 y 29), entre otros. Por lo tanto, los ninos
tienen derecho a hacer preguntas, a cuestionar y, en definitiva, a pensar.

Una vez aclaradas todas estas cuestiones sobre laimportanciay el porqué de tanta
pregunta, nos preguntamos, valga la redundancia, qué debemos hacer ante ellas.
Esta es una gran preocupacién entre los adultos que se relacionan con los nifios, para
comprobarlo, sélo tenemos que hacer una bisqueda en Google de esta cuestién,
para ver como los resultados se centran en como dar respuestas a las preguntas
mas incémodas. En nuestra opinién las preguntas deben llevar, sencillamente, a mas
preguntas. Con esto queremos decir que, ante las preguntas debemos optar entre
dos sencillas opciones: dar respuestas prefabricadas o bien, construir conjuntamente
una respuesta, que nos llevara necesariamente a mas preguntas. Es evidente que no
siempre podremos detenernos a construir respuestas, es mas, en algunas ocasiones
no es ni siquiera recomendable, pero debemos tener cuidado con las respuestas que
ofrecemos, tanto en el contenido, como en la forma en las que las damos. Debemos
recordar que las preguntas son importantes, y como tal debemos tratarlas. Es
curioso cdmo se ha instalado en la cultura popular el adjetivo “preguntén”, como
algo negativo. El nifio considerado, “bueno”, es aquel que no pregunta, que pasa
desapercibido, cuando en realidad, los nifios al preguntar estan manifestando un
hambre de conocimiento que es del todo positivo. Es cierto que en ocasiones los
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nifios realizan preguntas incobmodas o inapropiadas debido al contexto en el que nos
encontramos, en cualquier caso, debemos ser conscientes que estas preguntas son
realizadas por el afan auténtico y verdadero de conocer y aprender, motivado por la
curiosidad que mantienen muy viva.

Los niflos no viven las situaciones igual que los adultos, para ellos las construcciones
y convenciones sociales son de otra forma, y en muchos casos las desconocen. Como
ejemplo de esto, recomendamos la lectura del libro de Van Manen y Levering (1999),
en el que se estudia la visién que los ninos tienen de los secretos, demostrando
las grandes diferencias que existen con la perspectiva adulta. Es un libro realmente
interesante, comparando estas diferentes perspectivas con la realizacién de
preguntas, estaremos en condiciones de entender mas profundamente el tema. En
cualquier caso, nunca se deben reprimir las preguntas, en todo caso, postergar para
otro momento, pero no olvidarlas o dejarlas pasar, debemos atajarlas, y la mejor
forma es que los nifios construyan sus propias respuestas, ya que de esta manera,
surgiran nuevas preguntas que iran alimentando su curiosidad y fortaleciendo sus
aprendizajes y su conocimiento.

Una vez aclarada la importancia que tiene las preguntas en la infancia, vamos a
apuntar algunas cuestiones que influyen en que los nifios dejen de realizar preguntas.
En nuestra opinién, que esto se produzca con su entrada en la educacién primaria,
no es una coincidencia: la escuela tiene una gran responsabilidad en este fenémeno.

3. Los sistemas educativos o la obsesion por la respuesta

En primer lugar, cabe destacar que actualmente muchos nifios y nifas entran en
contacto con los sistemas escolares antes de los seis anos, en muchos casos a partir
de los tres afos, o antes, ya estan escolarizados. Aun asi, los nifios y las nifas de tres
a seis afos realizan una gran cantidad de preguntas, por lo tanto podemos decir
que la educacién infantil es mas respetuosa con las preguntas y el desarrollo de los
nifos. En este sentido, queremos aclarar que en este articulo haremos referencia,
principalmente a las escuelas primarias, encontrando que estos centros estan llenos
de nifios que no preguntan, en palabras de Zulueta Araujo (2005: 119):

tenemos un aula que no pregunta porque nuestro sistema educativo se caracteriza por ser
autoritario y antidemocratico. Nuestro sistema educativo es autocrdtico y dogmadtico. Este
sistema no permite que el nifio ni el joven piensen, ni hagan preguntas, ni sean criticos
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Desde la escuela no se fomenta la pregunta del alumno, sino que es el maestro
el que tiene el poder de preguntar, y se utiliza este poder como coercién, como
forma de control (Sotos Serrano, 2001), para distinguir los alumnos “buenos” de
los “malos”. Los nifios se centran en poder repetir las respuestas en el momento
adecuado. El alumnado es evaluado, casi exclusivamente, por su capacidad de
responder preguntas cerradas, de Unica respuesta. El profesor se convierte en el
poseedor de la verdad absoluta, de la Unica verdad.

Con este tipo de educacién, en la que se debe asimilar una serie respuestas
para ir avanzando en la carrera de obstaculos en que se ha convertido el sistema
educativo, la capacidad de hacer preguntas y la curiosidad va desapareciendo.
Esta relacién plantea una duda, tal y como sefalan Bronson y Merryman (2010):
{dejan de preguntar porque no tienen curiosidad, o no tienen curiosidad porque
dejaron de preguntar?, esta es una pregunta que dejamos para la reflexion. Como
dice Tonucci (2008), en la escuela “el nifo aprende a callarse y se calla toda la vida.
Pierde curiosidad y actitud critica”.

La actitud de la escuela y de los maestros ante las preguntas del alumnado
no es, por lo general, como estamos viendo, nada apropiada. La curiosidad, la
inquietud y la pregunta suele ser sancionada. Cuando hablamos de sancién, no
nos referimos al castigo, propiamente dicho. Se puede sancionar de muchas
formas: con la risa, el menosprecio, la ironia, el ridiculo, etc. Todas estas actitudes
son sancionadoras, ya que se producen en respuesta a una pregunta que los
maestros toman como ofensa, y estan dirigidas a que los nifios no pregunten mas.
En nuestra opinidn este tipo de respuesta estd motivada por el miedo que los
docentes tienen. Este sentimiento, viene motivado por el rol que creen jugar en
esta sociedad, los maestros creen que deben tener el conocimiento sobre todo,
que no cabe la duda, la incertidumbre, y las preguntas de los alumnos pueden
ponerles en un aprieto, en el que no desean verse envueltos, ante eso, lo mejor
es sancionar la pregunta para que se produzcan cuantas menos mejor, y poder
mantener una “comunicaciéon” unidireccional, en la que los maestros hablan y
preguntan y los nifos escuchan y responden. Las escuelas se basan en lo que los
maestros (o el ministerio o consejeria de turno) quieren ensefar y no en lo que
los ninos quieren aprender, cuestiones que expresan a través de sus preguntas,
al no permitir hacerlas, no sabemos que les interesa, y al no tomar en cuenta sus
intereses, éstos poco a poco van desapareciendo o alejandose de lo académico y
lo escolar.
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En algunas ocasiones los docentes pueden argumentar que los alumnos no
preguntan en el colegio por miedo a la reaccién de sus companeros, en cierto sentido,
esto puede tomar fuerza en edades cercanas a la adolescencia, pero también hay
que tener en cuenta que, en ocasiones, los propios profesores alimentan este tipo
de actitudes. En palabras de Freire (1985, p. 3):

el educador percibe en una clase que los alumnos no quieren correr el riesgo de
preguntar porque temen a sus propios comparieros. Y yo no tengo duda, sin pretender
hacer “psicologismo”, (no psicologia) que cuando los companeros se burlan de aquel que
hizo una pregunta, suelo pensar si cuando ese profesor recibié una pregunta no fue el
primero quien hizo una sonrisa irénica descalificandola y sugiriendo que quien la hacia
era un ignorante. El profesor incluso, suele afiadir a esta sonrisa una advertencia como
“estudie un poco mds y pregunte después”. Esta forma de comportarse no es posible,
porque conduce al silencio, no a la inquietud. Es una forma de castrar la curiosidad, sin
la cual no hay creatividad.

Una vez analizado, muy superficialmente, el contexto escolar, no es de extranar
que los nifos dejen de hacer preguntas. Esto es alarmante, porque una institucion
como la escuela, que deberia motivar para el aprendizaje y alimentar la curiosidad
innata que poseemos, esta trabajando en la direccién opuesta. Ante esto, solo cabe
reclamar un cambio pedagégico, en el que el nifo, sea el centro de toda la actividad
educativa, convirtiéndose en sujeto activo y participativo, saliendo del papel de
objeto y recipiente que tiene en la actualidad.

4. A modo de conclusion: la necesidad de un cambio.

La intencién de esta reflexion es dejar de manifiesto la importancia de las
preguntas de la infancia y como éstas se producen de forma espontanea debido a
la curiosidad y ganas de aprender, y como la escuela las va haciendo desaparecer.
Ante esta realidad, solo cabe reivindicar la necesidad de un cambio educativo. Este
cambio debe ser profundo, no siendo suficiente la reforma legislativa, sino que hace
falta una reestructuraciéon paradigmatica que haga replantearnos la educacién en
general, y no sélo desde las escuelas, sino también desde otros &mbitos educativos
como la familia, las organizaciones sociales, etc.

El cambio conceptual y cognitivo debe tomar como referencia la puesta en
el centro de los nifos, ellos son los protagonistas de la educacién, y como tales,
deben tener voz propia y sus intereses e inquietudes deben ser tenidas en cuenta y
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reconocidas. Esta preocupacién no es nueva, ya que un gran nimero de pensadores
y pedagogos se han preocupado por ella: Ferrer i Guardia, Freinet, P Robin,
Montessori, y mas recientemente, Freire, Assmann, Giroux, Apple, McLaren o Van
Manen, por citar a algunos.

En nuestra opinién es necesario recuperar el valor de la educacién como arte,
dejando a un lado la idea mecanica de la misma, educar no es producir en cadena, no
tiene nada que ver con procesos estandarizados, mas bien todo lo contrario. Cada
ser humano es especial, y la educacién debe respetar y fomentar esas diferencias,
esa diversidad. En el mundo actual, cada vez existen menos certezas, en realidad,
no sabemos que nos depara el futuro, la incertidumbre es una constante en nuestras
vidas (Morin, 2001), y sin embargo continuamos aferrados a saberes prefijados,
cuando tendriamos que poner nuestro foco en otras cuestiones, como dice Assmann
(2002, p. 32):

es preciso sustituir la pedagogia de las certezas y de los saberes prefijados por una
pedagogia de la pregunta, de la mejora de las preguntas y del acceso a las informaciones.
En suma, por una pedagogia de la complejidad, que trabaje con conceptos transversales,
abiertos a la sorpresa y a lo imprevisto.

Es cierto que algunos centros educativos, se plantean estas cuestiones y realizan
experiencias metodolégicas que parten de las propias preguntas de los nifos,
como la metodologia por proyectos, pero este tipo de metodologias no se estan
generalizando, sino mas bien todo lo contrario, su desarrollo es minoritario y no en
todos los casos se lleva a cabo como deberia.

En estas propuestas, la ternura, el afecto, el placer, el tacto, juegan un papel
fundamental, esto tiene en cierta medida, mucho que ver con la pregunta. Escuchar
y dar importancia a las preguntas de los nifios, necesita de muchas de esas cualidades,
ya que sin ellas, utilizaremos las preguntas como meros instrumentos, y esa no es
la idea. La pregunta es la voz del nifo, sus ganas de aprender, sus inquietudes, su
pensamiento, y desde toda esa complejidad e individualidad deben ser tratadas.
Somos conscientes de que estas cuestiones se alejan de la actual vision de los
docentes como “profesionales” neutros que sélo deben “llenar” a los alumnos de un
conocimiento que nace muerto, ya que dentro de poco no sera valido, porque sera
sustituido por otros nuevos conceptos.

Para terminar con esta reflexién, vamos a utilizar un par de citas, que aportan
bastante luz sobre todo lo escrito en este trabajo:
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No hay pregunta tonta ni tampoco hay respuestas definitivas. Yo diria incluso que
la necesidad de preguntar forma parte de la naturaleza de la existencia humana. El
hombre y la mujer deben actuar sobre el mundo y preguntar sobre la accién. (Freire,
1985, p. 2)

(...) el nifio puede convertirse en mi profesor. Conforme el nifio va probando posibilidades
diferentes mediante la imitacién y la creacién, me recuerda las posibilidades de las que
todavia dispongo. El nino me ensefia que como adulto, yo también puedo crecer, que
existe la posibilidad de vivir la vida de forma diferente (Van Manen, 2010, p. 51)

Las preguntas infantiles deben ser tenidas en cuenta, reforzadas, escuchadas
y han de formar parte de sus procesos de aprendizajes, y quizd de esa forma,
nuestras concepciones preestablecidas como adultos puedan llegar a tambalearse, y
pudiendo ser uno de los caminos de la transformacion.
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Notas

I. Aunque se desea evitar el sexismo en el lenguaje, el autor también pretende
evitar la aparicién en el texto de continuos desdoblamientos a ambos sexos que
supongan una reiteracién estilistica. Por ello, el uso de genéricos en este trabajo
(ninos, alumnos, profesores, etc.), debe interpretarse como referencias a personas
de ambos sexos.

2. La obra de A. Runco es bastante extensa, quiza su obra, Runco, M. A. (Ed.).
(1994). Critical creative processes. Cresskill, NJ: HamptonPress, sea de las mas
importantes. En castellano se puede encontrar su articulo, La creatividad personal

Escuela Abierta, 2011, 14, 111-122



122« Sobre las preguntas infantiles y su relevancia para el cambio educativo

y la incertidumbre del potencial creativo. Recuperado el 10/9/2011 de http://
fundacionpromete.net/comunidad/talento/recurso/La-Creatividad-personal-y-la
incertidumbre-del-pot/4fc494 | 7-d8d2-4cba-82 1d-11151fdd6d26

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908




EL ENTORNO URBANO COMO RECURSO
DIDACTICO PARA EL APRENDIZAJE DE
LA AUTONOMIA, SOCIALIZACION Y
COMUNICACION DEL ALUMNADO TEA

M2 José Benitez Peral y Laura Carrasco Lozano .

RESUMEN

La identidad social se construye en continua interaccién con el conocimiento del medio social y cultural
en que el individuo se encuentra inserto. La escuela inclusiva, que considera que todos los alumnos
deben tener las misma oportunidades educativas, debe dar respuesta a esta necesidad para formar y
socializar a todo su alumnado de una manera plena e integral y particularmente, a un tipo de alumna-
do muy “especial” que precisamente carece a priori de estas habilidades comunicativas y sociales tan
imprescindibles para la consecucién de la identidad social y de pertenecia a un grupo: nos referimos al
alumnado TEA (Trastornos del Espectro Autista) cada vez mas presente en nuestra escuela.

Este articulo parte de una nueva perspectiva de Didactica de las Ciencias Sociales que ademas lo fundamenta
y surge ante esta nueva necesidad social y educativa pretendiendo ser una herramienta practica que sirva a
docentes y otros profesionales dedicados a la ensefianza que necesiten intervenir con este tipo de alumnado.
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ABSTRACT

Social identity is built around continuous interaction with knowledge of the social and cultural environ-
ment in which the individual is inserted. The inclusive school, which considers that all pupils should have
the same educational opportunities, must give an answer to this need to fully and completely educate and
socialize all pupils and particularly, a very “special” kind of pupil who a priori, precisely lacks these com-
municative and social abilities which are so indispensable for attaining social identity and group belonging:
we refer to ASD pupils (Autistic Spectrum Disorders) who are more and more present in our schools.
This article starts from a new perspective of Didactics of Social Sciences which at the same time arises from
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. INTRODUCCION

El planteamiento de este proyecto nacié por una casualidad en nuestro paso por
la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales que imparte el profesor Fernando
Gabardén de la Banda (Doctor en Historia), en la especialidad de Magisterio
Educacién Especial del Centro de Ensefanza Superior Cardenal Spinola CEU de
Sevilla. Se nos planteé la necesidad de realizar un cuadernillo didactico que se basara
en una perspectiva actual de la Didactica de las Ciencias Sociales y es aqui donde
surgio la iniciativa de crear una bateria de recursos didacticos con el fin de conseguir
los objetivos del curriculo oficial en materia de Conocimiento del Medio en primaria
para un alumnado concreto, nos referimos a alumnos con Trastornos del Espectro
Autista (TEA en adelante) con el que trabajamos diariamente en nuestros centros y
que presentan unas necesidades muy concretas en relacién a esta area.

2. Aproximacion a la didactica de las ciencias sociales en la ensenanza
actual

Nuestro proyecto se inserta y fundamenta dentro de la didactica de las ciencias
sociales, es por ello por lo que vamos a empezar definiendo el propio concepto de
diddctica de las ciencias sociales, tal y como lo define Gabardén de la Banda (2008):
“es una didactica que deriva de la general y se dedica a una materia muy concreta,
las ciencias sociales, tiene una metodologia, objetivos, contenidos muy especificos
y estos se apoyan en las ciencias sociales. Es una didactica joven y, por tanto, es un
conocimiento en construccién, asi lo verdaderamente importante es la experiencia
de aplicacion prdctica que tienen los alumnos de esta materia”, fundamento que sirve
como base a nuestro proyecto, asi como para la realizacién de las diversas actividades
didacticas que a posteriori vamos a presentar.

La didactica tradicional, ha estado presente durante bastante tiempo en nuestras
aulas, sin embargo tanto el buen historiador como el buen maestro de ciencias
sociales tiene y debe de proyectar su trabajo con una visibn mucho mas pragmatica,
interpretativa, reflexiva, critica y funcional, es decir, desde el nuevo enfoque de
Didactica de las Ciencias Sociales (Aguirre, 2002).

Una importante variante de la didactica tradicional de las ciencias sociales se ha
basado en el reconocimiento del alumno como mero acumulador de materia, al
profesor como Unico conocedor de la “verdad histérica y geografica” y a la ensenanza
como medio para conseguir la socializacién y el adoctrinamiento de los alumnos.
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Nuestro proyecto, como es obvio, no puede fundamentarse en este concepto
de didactica de las ciencias sociales, ya que pretende ser mas ambicioso, siendo el
objetivo fundamental dotar al alumno con TEA de las herramientas basicas para
poder crear su propia identidad social partiendo del reconocimiento de su realidad
social mas inmediata, objetivos estos basicos en el curriculo oficial de la ensefianza
primaria.

(BOE) Orden ECI/2211/2007, de 12 de julio, por la que se establece, el curriculo
y se regula la ordenacién de la Educacién primaria:

El medio se ha de entender como el conjunto de elementos, sucesos, factores y
procesos diversos que tienen lugar en el entorno de las personas y donde, a su vez, su
vida y actuacioén adquieren significado. El entorno se refiere a aquello que el nifio o la
nifia puede conocer mejor porque es fruto de sus experiencias sensoriales, directas o
indirectas, porque le es familiar y porque estd préximo en el tiempo o en el espacio. El
curriculo de esta drea ha de atender al desarrollo evolutivo fisico, sensorial y psiquico del
alumnado, al pensamiento concreto del nifio de seis a doce afos, a su amplia capacidad
e interés por aprender al establecer relaciones afectivas con los elementos de su entorno
y, también, a la necesidad de iniciarlo en el pensamiento abstracto al final de la etapa.
El area de Conocimiento del medio natural, social y cultural, engloba distintos dmbitos
del saber, respeta la coherencia de cada uno de ellos, atiende a sus procesos especificos
de aprendizaje, y orienta los distintos saberes hacia un propésito coincidente: contribuir
a una mejor comprension y explicacion del conjunto de aspectos y dimensiones que
constituyen el entorno humano.

La seleccién de los contenidos responde, por tanto, a consideraciones de diversa indole.
En primer lugar, se han priorizado los contenidos que contribuyen a la consecucién de los
objetivos generales de la Educacién primaria y al desarrollo de las competencias bdsicas,
cobrando especial relevancia aspectos como el desarrollo de la autonomia personal y la
participacion social, la capacidad de interpretar el medio y de intervenir en él de forma
activa, critica e independiente. En definitiva, el curriculo del drea pretende desarrollar en el
alumnado de esta etapa capacidades intelectuales, dotarle de conocimientos, habilidades
y actitudes para que pueda comprender mejor la sociedad y el mundo de hoy y para que
pueda acceder a él con madurez y responsabilidad.

Asi pues este proyecto sigue la normativa actual y pretende, desde el ambito de
las ciencias sociales y del area de conocimiento del medio, ser un instrumento util
que promueva la atencién a la diversidad del alumnado, priorizando el derecho a la
educacién en igualdad de condiciones, haciendo especial hincapié en el desarrollo
de competencias basicas en el alumnado que no tendrian sentido en una escuela que
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no abogue por la inclusividad, partiendo de la realidad mas inmediata del alumno
que en este caso se inserta dentro de su comunidad. A su vez, esta planificado,
programado y adaptado para dotar a un alumno con unas necesidades especiales
de las herramientas necesarias para que evolucione de la mejor manera posible su
competencia social y ciudadana, y asi pueda desarrollarse de forma plena e integral
en la sociedad en la que vive, en la misma igualdad de oportunidades que el resto de
sus companeros.

Nuestro objetivo es que el alumno adquiera un papel activo en su propio proceso
de aprendizaje que le ayude a ganar autonomia y en su proceso de socializacién.
Del mismo modo no solo tienen cabida las disciplinas de geografia e historia sino
que intervienen otras ciencias sociales como: antropologia, sociologia, psicologia,
pedagogia..., ya que gracias a ellas aunamos un conjunto diverso de conocimientos
necesarios e indispensables para conseguir nuestro objetivo: la antropologia nos
hace entender de dénde venimos y qué somos como grupo social e histérico, la
sociologia nos permite conocer como son los grupos sociales en la actualidad, la
pedagogia nos ayuda a disefar los recursos didacticos que suscitaran aprendizajes
en el alumno y la psicologia nos ayuda a entender los procesos de pensamiento del
alumnado TEA y cuiles son sus necesidades.

Es necesario, llegados a este punto, hacer una reflexién sobre qué entendemos
por historia, y qué queremos ensefar a nuestros alumnos con dicha materia, por ello
es imprescindible entender, teniendo en cuenta las aportaciones de Aguirre (2002)
en su “Antimanual del mal historiador”:

* Historia no es la ciencia que estudia los hechos y situaciones del pasado.
Estudia tanto el pasado como el mas actual y candente presente.

* Las fuentes del historiador no se reducen sélo a textos y testimonios
escritos, sino que abarca a toda huella o trazo humano que permita descifrar
y reconstruir el problema histérico que acometemos (fotografia aérea,
iconografia, cine...) y del mismo modo el educador de ciencias sociales
debe utilizar todos estos recursos, sin cefirse exclusivamente al libro de
texto y material escrito.

* La historia no es la simple “cronologia”, ni tampoco un aburrido ejercicio
de memoria de los alumnos. La historia es algo mas, es la explicacién
comprehensiva, la interpretacién inteligente y la reinsercién cargada de
sentido profundo de todo ese conjunto de hechos y fenémenos.
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Resulta, asimismo, indispensable resaltar dos ejes vertebradores y fundamentales
en la nueva didactica de las ciencias sociales: el tiempo y el espacio. Una sociedad no
se puede comprender sin tiempo y sin espacio. La dimensién espacio-temporal ha
de ser un objetivo y contenido principal que van a fundamentar la nueva didactica de
las ciencias sociales, ya que sin estos dos conceptos, un individuo no seria capaz de
comprender su realidad social y su identidad social y personal.

Una de las aportaciones mas trascendentales a la moderna pedagogia de las
Ciencias Sociales ha consistido en considerar el tiempo y el espacio como ejes
fundamentales, tal como menciona Gabardén (2007, p. 238) en su Diddctica de la
ciudad histérica. Por tanto el andlisis de la dimensién espacio-temporal debe ser
uno de los objetivos fundamentales para familiarizar a nuestro alumnado con su
entorno.

a) Eltiempo:

El ser humano es un ser temporal porque percibe cambios en su entorno y es
a partir de ellos, como toma conciencia del paso del tiempo. Por tanto, el tiempo
es llegar a tomar conciencia del cambio. Cada sociedad, cada cultura encuentra un
concepto de tiempo con un matiz diferente en funcién de miuiltiples factores. El
hombre ha humanizado el tiempo buscando algiin factor natural que le facilitara
medirlo para mejorar sus condiciones de vida y surgiendo asi los primeros conceptos
temporales: dia y noche, meses del ano en funcién de las cosechas,...

Como ser temporal, podemos entender el tiempo de diferentes maneras:

* Tiempo Personal: conciencia de cambio que tiene cadaindividuo, diferenciando
entre el cambio bioldgico que marca el desgaste del propio ciclo de la vida,
el cambio biogrdfico, acontecimientos que marcan la vida del individuo y el
cambio social, vivencia personal de la etapa histérica que ha tocado vivir, pues
todo ser humano nace en un tiempo cultural concreto que le va otorgando
las coordenadas y pautas necesarias para comprender y comprenderse en el
mundo en el que vive.

* Tiempo social: la sociedad, igual que la persona, se da cuenta del cambio. Es
la conciencia de un tiempo colectivo, que rige cada civilizacién. Relacionamos
pues el sentido del tiempo colectivo con el resultado de una mentalidad
determinada. El tiempo social se puede medir de dos maneras:
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Tiempo cronolégico: es un cimulo de datos con fechas, que crean acontecimientos.
La didactica tradicional se ha cefido a esta dimensién del tiempo social.

Tiempo historico: no esta marcado por fechas sino en periodos, no en datos sino
en la interpretacion de esos datos: los modos de vida, el contexto, es lo que va a crear
un periodo, segiin Fernand Braudel (1949).

b) El espacio:

Junto con el tiempo, el espacio es uno de los pilares basicos a la hora de explicar
el entorno, conceptos que no se pueden entender por separado. Definir el espacio
es casi imposible porque las perspectivas del espacio son muy amplias: desde la fisica,
la filosofia, las ciencias sociales,... A pesar de que no podemos hacer una definicién
absoluta del espacio, el ser humano lo percibe: es la concienciacién espacial. Esta
consiste en ubicar, situar en un punto concreto una persona, un objeto, un lugar.
Segtin Gabardén (2007), “en el ambito de las ciencias sociales, la Geografia de la
Percepcién abrié el camino de la comprension espacial desde el punto de vista
individual, la llamada Subjetivizacién del espacio.

Cada individuo progresivamente va construyendo su marco referencial a lo
largo de su vida con unas coordenadas que van desde mapas cognitivos a mapas
topograficos. Cada individuo por si mismo concibe una ubicacién y va creando su propio
espacio (sus propios puntos de referencia).

Tenemos que diferenciar entre:

* Espacio personal: toda personarepresenta su espacio personal mediante mapas
cognitivos (estructuras mentales que nos permiten situarnos y desenvolvernos
espacialmente), que elaboramos a través de nuestra experiencia (espacio
percibido). En nuestro caso, es fundamental trabajar la construccién de mapas
cognitivos o mentales a partir de la experiencia vivida ya que es posible que
los puntos de referencia de nuestro alumno con TEA no estén relacionados v,
por lo tanto, no se sitle ni mida el espacio de una manera integrada.

* Espacio social: a través de los mapas topograficos, representamos la
ubicacién de lugares, espacios concretos y los ubicamos en un plano. Cada
sociedad crea su propia cartografia. Hay dos maneras de plantear un mapa
topogréfico:
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El mapa descriptivo: establece puntos de referencia y datos, utilizados en el
enfoque mas tradicional de la didactica de las ciencias sociales y en paralelo al
tiempo cronolégico.

El mapa interpretativo: nos llevara a comprender mejor el espacio,
reflexionando y observando como ha evolucionado y ha cambiado el espacio y
qué factores han intervenido en ese cambio del espacio. Por ello, es importante
ensefar a descubrir el espacio de su entorno social mas inmediato, ensefarles
a descubrir su propio pueblo.

Este proyecto pretende abrir un nuevo camino en el drea de conocimiento
del medio al ir dirigido a la atencién de un alumnado TEA que segin el Manual
diagnéstico y estadistico de los trastornos mentales DSM-IV-TR (Lépez-Ibor Alifo
y Valdés Miyar, 2002), se caracteriza por sus dificultades tanto en la comunicacién
comprensiva como expresiva y en dificultades en sus interacciones en el ambito
social, creando diferentes recursos didacticos que propicien la construccién por
parte del alumno de su propio conocimiento del entorno social mas inmediato y de
su identidad social.

3. Un proyecto educativo: el entorno urbano como recurso didactico en el
alumnado TEA

3.1. Introduccién: aproximacion al alumnado TEA

Las personas con TEA son diagnosticadas en sus primeros afos de vida por
presentar una serie de caracteristicas en su conducta que los diferencian del nifo
y de la nifia con desarrollo “normal”. Estas alteraciones pueden oscilar desde la
conducta solitaria e indiferente, hasta una aceptacién pasiva de los demas, aunque
con importantes dificultades para iniciar y mantener las relaciones, compartir
intereses y desarrollar interacciones reciprocas (DSM-IV-TR).

En el plano cognitivo, los alumnos y alumnas con trastornos del espectro autista
presentan un importante deterioro en la capacidad que deberia servirles para
desenvolverse en el mundo social o mundo mental, llamada también cognicién social
y psicologia intuitiva (Riviére y Martos, 1997). Esto es, dificultades para comunicarse
y entender la forma en que se establecen las relaciones interpersonales. Muchas
personas con autismo carecen de lenguaje y presentan problemas de comprensién.
Incluso aquellos que disponen de capacidades verbales adecuadas no pueden seguir
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correctamente una conversacion ya que carecen de las habilidades sociales basicas
que se ponen en practica en las interacciones sociales.

Para Ogalla (2003), a las personas con autismo les resulta especialmente
complicado entender las normas sociales que para el resto de las personas son
habituales (cbmo comportarse, saludar, o hacer preguntas, esperar turnos...). Para
este autor, a medida que estas personas se acercan a la edad adulta, tienden a
estabilizar su conducta, mejorando las relaciones con los demas y desarrollando un
mayor grado de autonomia personal. Sin embargo, es muy posible que ello no sea
suficiente para que puedan adaptarse a las demandas que plantea nuestra sociedad y
que precisen apoyo a lo largo de toda su vida.

Su pensamiento simbdlico es muy limitado, lo que supone grandes dificultades
para imaginar y elaborar fantasias, organizar el tiempo o desarrollar actividades de
manera espontanea. Por ello, pueden aparecer ciertos comportamientos obsesivos y
rigidos (un afan exagerado por el orden de los objetos, movimientos estereotipados,
rutinas...). Sin embargo, presentan generalmente unas buenas capacidades en las
areas visoespaciales (pensamiento visual, habilidad para el dibujo), de memoria
mecanica y de motricidad, habilidades que supondran el punto de partida en nuestra
propuesta metodoldgica.

A continuacién se exponen las dimensiones alteradas seglin Riviere y Martos (1997):

|. Trastornos cualitativos de la relacién social.

~

Trastornos de las capacidades de referencia conjunta (accién, atencién y
preocupacién conjunta).

3. Trastorno de las capacidades intersubjetivas y mentalistas.
4. Trastorno de las funciones comunicativas.

5. Trastornos cualitativos del lenguaje expresivo.

6. Trastornos cualitativos del lenguaje receptivo.

7. Trastornos de las competencias de anticipacién.

8. Trastornos de la flexibilidad mental y comportamental.

9. Trastornos del sentido de la actividad propia.

10.Trastornos de la imaginacién y de las capacidades de ficcién.
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I'l. Trastornos de la imitacién.
|2. Trastornos de la suspension.
3.2. Justificacién tedrica

Segln lo que actualmente sostienen la Sociedad Espafola de Psiquiatria y la
Confederacion Autismo Espafia, podemos afirmar, que se esta produciendo un
incremento de la prevalencia del trastorno del espectro autista en la poblacién
infantil en los paises desarrollados, y por lo tanto, existe una creciente preocupacién
a nivel nacional e internacional en torno a la planificacién futura de necesidades
de servicios que se ajusten a las necesidades de las personas con TEA, puesto que
la demanda de recursos y servicios se incrementara exponencialmente, nuestro
proyecto queda justificado alin mas ya que desde la ensefianza ha de priorizarse
el trabajo de la competencia social y ciudadana, autonomia y desarrollo personal
entre otras competencias bajo el nuevo concepto de didactica de las ciencias
sociales.

Hay muchos aprendizajes que el resto de los nifos y de las nifas realizan
espontaneamente, sin necesidad de una ensefnanza especifica de los mismos. Sin
embargo a estos nifios hay que ensenarselos. Asi, los programas de trabajo para
este alumnado deben incluir la ensefianza explicita de objetivos que impliquen el
continuo progreso evolutivo de capacidades sociales y cognitivas, habilidades
comunicativas verbales y no verbales, habilidades adaptativas, incremento de
competencias motrices y mejora de dificultades conductuales que, normalmente, no
son parte del curriculo ordinario. Ademas, sera necesario el trabajo especifico en la
espontaneidad y generalizacién de los aprendizajes a través de multiples ambientes
en todas estas areas de modo explicito, ya que de lo contrario no se desarrollaran o
lo haran escasamente.

3.3. Metodologia

Las actividades que proponemos en nuestro proyecto son bastante estructuradas
y personalizadas, siendo su base fundamental el pictograma, fotografia, iconos y en
definitiva referentes visuales, de esta manera pretendemos aprovechar sus “puntos
fuertes”, ya que generalmente estos ninos y ninas tienen un desarrollo normal e incluso
superior, en capacidades tales como las visoespaciales, memoria mecanica y visual...
asi cuanto mejor estén desarrolladas estas funciones, mayor sera la competencia a
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la hora de desenvolverse en el mundo de lo fisico y estructurado e incrementara la
posibilidad de que, apoyados en estas capacidades, logren comprender el mundo
de lo social y desenvolverse en él. Asi mismo, un buen desarrollo de estos “puntos
fuertes” contribuye a la mejora de la autoestima e incluso a una mayor consideracién
por parte del profesorado y de los companeros y las compaferas.

Es necesario pues plantear estrategias de trabajo que faciliten el desarrollo y
mejora de las capacidades visuales con programas sistematizados de mejora del
pensamiento o de habilidades de inteligencia, como senala Espinosa Jiménez (1998),
que favoreceran el aprovechamiento de nuestra propuesta de trabajo.

Para facilitar la comprensién de este proyecto y las actividades que lo componen,
es necesario contextualizarlo en un espacio y tiempo concreto y con un individuo
con unas caracteristicas personales determinadas, que nos sirvan de ejemplo a la
hora de explicar cada una de las actividades propuestas.

Las actividades propuestas van dirigidas a un alumno hipotético, diagnosticado
como TEA con dificultades cognitivas, comunicativas y sociales, que se encuentra
escolarizado actualmente en tercer curso de Educacién Primaria y al que ubicamos
espacialmente en la localidad de Dos Hermanas. Se ha hecho necesaria una Adaptacién
Curricular Significativa en las areas de lengua, matematicas y conocimiento del medio.
Las tareas que desarrollaremos a continuacion sirven de referente para adecuar sus
necesidades educativas especiales al area de conocimiento del medio, las cuales intentan
dar respuesta practica a los objetivos y contenidos propios del curriculo oficial (BOJA,
Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente
a la Educacién Primaria en Andalucia) que previamente se han considerado como
prioritarios para la adquisicién por parte del alumno de una mayor competencia social
y ciudadana asi como un mejor desarrollo de su autonomia personal e identidad social
de pertenencia a un grupo. Las puntuaciones que dicho alumno hipotético obtiene en
el Inventario de Espectro Autista de Angel Riviére, IDEA son las siguientes:

* Relaciones sociales: 12

* Area de lenguaje y comunicacién: 14

* Area de flexibilidad mental y comportamental: 18
* Area de ficcién e imaginacién: 18

¢ Puntuacién total: 62
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La tarea educadora tendra como misién la ensefianza de habilidades y la construccién
y adaptacion de entornos ajustados a las personas con TEA (Ogalla, 2003). Para el disefio
de nuestras actividades hemos tenido en cuenta el concepto de Trasposicién Diddctica,
es decir, el hecho de transformar el conocimiento cientifico en conocimiento educativo
adaptandolas al nivel educativoy la discapacidad tratada en este trabajo (Gabardén, 2008).
Como hemos hecho mencién anteriormente, los recursos que fundamentan nuestro
trabajo son principalmente referentes visuales. Laimportancia de laimagen en el contexto
social y educativo en el que nos movemos sirve de base para que nuestro alumno con
TEA reconstruya su propia realidad. Actualmente, el uso de recursos tecnolégicos
como la fotografia, video..., es un instrumento fundamental que nos permite visualizar
sociedades histéricas, modos de viday culturas con costumbres diferentes. La recreacién
visual de una sociedad permite al alumno ayudar a comprender aspectos de la realidad
que en alglin momento de su vida cotidiana se le escapa. En la ensefianza tradicional, se
utilizaba la imagen pero esta servia de apoyo memoristico (pinturas, esculturas, mapas).
La imagen en la nueva didactica de las ciencias sociales tiene una nueva finalidad: servir
de punto de partida para desarrollar metodologias activas basadas en procesos de
indagacion. Asi pues, nosotras en nuestro trabajo, hemos utilizado recursos de laimagen
como fotografias, dibujos, mapas cartograficos,. . .teniendo como objetivo la recreacién
del entorno para que el alumno, a través de ello y como medio, no como fin, comprenda
mejor el entorno social en el que se desenvuelve.

Como anteriormente hemos indicado, los ejes vertebradores de la nueva didactica
de las ciencias sociales aluden a las dimensiones espacial y temporal. Precisamente,
ambos son puntos “débiles” para un alumno TEA, dificiles de captar y hacer suyos
dadas sus dificultades especificas para tomar conciencia del tiempo y del espacio,
teniendo especiales dificultades para integrarlos y asimilarlos.

Uno de los objetivos principales de nuestro proyecto es crear en el alumno con
TEA la conciencia del tiempo, y aunque el tiempo histérico es el gran objetivo de las
ciencias sociales, las actividades planteadas para la consecucién de dicho objetivo,
han de trabajar tanto conceptos de tiempo histérico como cronolégico. Nuestra
propuesta es trabajar “la conciencia de tiempo”, la conciencia de que algo cambia,
trasladandolo tanto al plano personal (mediante agendas visuales, tableros semanales
personalizados...) donde las rutinas y actividades diarias van a ir marcando un tiempo
fisico y personal, asi como al plano social utilizando como base fundamentalmente
la fotografia en blanco y negro que representa lo antiguo y la fotografia a color que
representa lo nuevo.
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Del mismo modo, proponemos trabajar “la conciencia espacial” en este tipo de
alumnado, ya que el entorno no se puede explicar sin el espacio y nuestro objetivo
principal es que el alumno tenga el mayor conocimiento posible de su propio entorno
lo cual le permitira ganar autonomia e identidad social, tal como sefnala Gabardén
(2007, 239) “el camino que debe marcarse claramente la didactica de las ciencias
sociales en la sociedad actual, es la configuracién de los individuos en seres sociales,
insertados en el entorno social en el que viven y no como entes pasivos, sino con una
actitud critica y participativa”.

Para trabajar el espacio personal, proponemos partir de puntos de referencias
bésicos en distintos itinerarios que han de disefarse en los desplazamientos del
alumno, para que asi pueda ir creando sus propios mapas cognitivos, mediante
agendas visuales. Para trabajar el espacio social, esos mismos itinerarios deben
trasladarse a un mapa topografico realizando asi distintas interpretaciones, como
posteriormente de forma grafica, se podra observar en las actividades propuestas.

La intervencién pedagégica debe ir dirigida a potenciar el rendimiento maximo
de las personas con TEA de una manera autébnoma y autosuficiente y no a crear
una “dependencia aprendida” (Von Tetzchner y Martinsen, 1993). Es por ello que
todas las actividades propuestas a continuacién tienen como fin Ultimo dotar a este
alumnado de estas habilidades, del conocimiento del entorno mas inmediato que le
proporcionen esta autonomia personal y adquirir habilidades académicas funcionales
en términos de vida independiente (Ogalla, 2003).

3.4. Sugerencias para actividades

La necesidad de utilizar la experiencia propia bajo referentes visuales nos lleva a
no poder realizar un cuadernillo didactico como tal, por lo que nuestras actividades
fundamentalmente necesitan de un componente manipulativo para que asi puedan
ser vivenciadas por el propio nifio. No obstante algunas de ellas también han sido
creadas en formato digital aunque aconsejamos que previamente se hayan realizado
a nivel vivencial y manipulativo, por lo que las presentamos en ambos formatos.

A continuaciéon presentamos sugerencias sobre posibles actividades a partir
de ciertos materiales o recursos. Para La elaboracion de ellas hace falta tiempo y
dedicacién tanto para la aplicaciéon de los materiales como para la elaboracién de
éstos. Dichas actividades pretenden trabajar el desarrollo cognitivo y la autonomia
social y personal, objetivos basicos del curriculum oficial.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

M? José Benitez Peral y Laura Carrasco Lozano » 137

* LOCALIZACION

Figura |

Este es el primer tipo de actividad que proponemos para nuestro alumno.
Pretendemos que el alumno aprenda a ubicarse dentro de unas coordenadas
espaciales. Debido a sus dificultades comprensivas y cognitivas la actividad se ha
desarrollado desde lo particular (parte de su realidad mas inmediata, su casa) hacia
algo mas general y mas abstracto para el alumno (su barrio, localidad, provincia,
comunidad, pais...), siendo el pictograma y la fotografia los referentes visuales
vertebradores de la actividad.
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* (POR QUE MI CIUDAD SE LLAMA DOS HERMANAS? HISTORIA DE DOS
HERMANAS

En este segundo tipo de actividad pretendemos contar y hacer descubrir al
alumno la historia de su pueblo mediante una leyenda que hemos adaptado a sus
necesidades educativas, se ha simplificado lo maximo posible el lenguaje escrito
el cual ha sido sustituido en la mayoria de las ocasiones por apoyo visual: fotos,
mapas, iconos, pictogramas... para mejorar la comprensién por parte del nifo. Con
esta actividad pretendemos un acercamiento del alumno a determinadas cosas que
vive, escucha y ve en su dia a dia: la patrona de su pueblo, el propio nombre de la
ciudad en distintas versiones (Dos Hermanas, Orippo, Al-madain), monumentos,...
Al final de esta actividad hemos anadido el enlace de dos videos (disponibles en
la red) sobre la historia de Dos Hermanas, que aunque no estan adaptados para
nuestro alumno y su lenguaje puede suponer alguna dificultad, creemos que puede
ser complementario una vez realizada la actividad propuesta, ya que hara al nifio
identificar ciertas imagenes con las ya vistas en la actividad adaptada.

Figura 2
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Figura 3

Los enlaces de los videos que complementan este tipo de actividad son los
siguientes:

http://www.youtube.com/watch?v=nQsot7IUuxA

http://www.youtube.com/watch?v=tpMc55H8-Al&feature=related

* APRENDO COSAS NUEVAS

Con este tipo de actividad se pretende que el alumno con TEA aprenda nuevos
conceptos al mismo tiempo que se trabaja la “concienciacién espacial y temporal”.

Espacio natural-Espacio rural-Espacio Urbano (Figura 4):
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Actividad Humana (que para su mejor comprensiéon hemos desglosado en dos;
actividad de campo y actividad de fabrica; Figura 5):

Figura 5

Figura 4
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Figura 6

La comprensién de conceptos en un nifio autista estd muy limitada sobre todo
en aquellos mas abstractos como los que nos ocupan, el nifo necesita integrarlos
a partir de las partes que componen un todo y, por tanto, partimos de elementos
individuales y concretos para crear tales conceptos. Asi por ejemplo, el concepto de
“espacio natural” constituye un todo integrado por las partes: hierba, flor, piedras,
arbol, animales...”espacio rural” estara integrado por las partes; sembrado, tractor,
ermita, hacienda-granja... “espacio urbano” integrado por las partes; calle, casas,
mercado, plazas, coches... Se ha utilizado nuevamente el referente visual como eje
fundamental. Asi pues, el alumno serd capaz de integrar esos nuevos conceptos y
descubrir en su entorno mas inmediato lugares que pertenezcan a uno u otro espacio.
La actividad humana se ha disefiado igualmente que la actividad anterior utilizando el
referente visual pero hemos anadido una dimensién mas: la secuenciacién temporal
de imagenes tanto en la recogida de la aceituna como en la manufacturacién del
producto elegido, en este caso la aceituna por su referencia en la tradicién de Dos
Hermanas (Figuras 5 y 6).
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* MITIEMPO

Con esta actividad pretendemos trabajar la concienciacién temporal sobre todo
en el plano personal al mismo tiempo introducir los conceptos temporales basicos del
tiempo cronolégico: ayer, hoy, manana, después, ahora, antes, dia, noche, manana,
mediodia, tarde, semana,... Para ello se organizan distintas actividades a lo largo del
dia en un tablero semanal personalizado. De la misma manera que anteriormente, el
eje vertebrador sera el uso de pictogramas.

Figura 7

* LOANTIGUO Y LO NUEVO

El tiempo histérico y el tiempo cronolégico son los conceptos que pretende
trabajar esta actividad: de forma muy basica se busca afianzar la conciencia del tiempo
histérico a través de imagenes de lugares, actividades, personas, costumbres del
pueblo en cuestién, haciendo una comparativa de los cambios que se han producido
a lo largo del tiempo cronolégico y para ello se han utilizado fotos de lugares, de
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familias, de calles, plazas, de distintas actividades antiguas (en blanco y negro) y
actuales (a color) resaltando semejanzas y diferencias entre ellas. Las fotografias
antiguas son de Rivas Cordero en Crénicas Sencillas de la Gente Corriente. Dos
Hermanas 1940-1960.

Figura 8 Figura 9

* LOS LUGARES DE MI PUEBLO

Con este tipo de actividad se propone un acercamiento del alumno a referentes
visuales basicos del entorno, que le sirvan de base a la creaciéon de mapas cognitivos
referenciales en sus distintos itinerarios y desarrollar una vez mas la concienciacién
espacial de su entorno mas inmediato.

Con un mapa topografico numerado, el alumno debera reconocer el nombre
y posicidn del edificio, identificando los lugares en el mapa monumento o plaza
emblematica y posteriormente, localizarlo visualmente en un cartel donde
aparecen todos ellos también numerados (de lo particular o experiencia directa,
a lo general).
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* MIS CAMINOS EN EL MAPA

Esta actividad busca que el alumno adquiera concienciacién de su espacio social,
ubicando los distintos itinerarios seleccionados (ir al cole, al parque, al mercado, a
la iglesia/plaza, Figura I1) en un mapa topografico (facilitado por el Ayuntamiento
de Dos Hermanas, seccién de urbanismo) con el fin tltimo de que le ayude a ganar
autonomia creando sus propios mapas cognitivos.

Figura Il

* MI AGENDA VISUAL

Este tipo de actividad, relacionada estrechamente con la anterior, pretende una
vez mas trabajar la concienciacion del espacio, utilizando puntos de referencias
basicos que van a ayudar al nifio a desenvolverse en sus desplazamientos y a afianzar
los mapas cognitivos que le van a dotar de competencia social y autonomia personal.

Figura 10
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Figura 12
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4. Conclusiones

Con este proyecto de innovacidon educativa hemos pretendido crear una
herramienta de trabajo Gtil y practica que sirva de referente a todos aquellos
profesionales que estén interesados en fomentar la autonomia social y personal de
su alumnado de una forma significativa y funcional. Los recursos aqui expuestos son
susceptibles de ser adaptados segun las dimensiones tanto temporal como espacial,
aprovechando asi los recursos del entorno urbano mas inmediato como material
didactico, y las caracteristicas del alumnado al que va dirigido. Nuestra intencién
es pues, presentar no unas propuestas estaticas ni estereotipadas, sino un abanico
de posibilidades que cada cual pueda usar y desarrollar seglin su creatividad y
experiencia, siguiendo la técnica de un curriculo abierto y dando la posibilidad de
ampliar las propuestas y adaptarlas a las necesidades y realidades concretas.

Cuando eres un educador siempre estds en el lugar apropiado a su debido tiempo.
No hay horas malas para aprender.

Betty B. Anderson
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Educar contracorriente

Ibanez Langlois, Diego. Madrid. Edi-
ciones Internacionales Universitarias.
Coleccién: Yumelia: Familia y educa-
cion. Numero de ediciones: |. 126 pp.

Tras un titulo, en principio, tan poco
educativo como el de “educar contraco-
rriente”, nos encontramos una profunda
reflexién sobre la labor educativa de los
padres y el papel subsidiario de los Co-
legios.

No estamos ante un libro teérico so-
bre un tema de gran importancia social.
Estamos ante un libro donde la experien-
cia del autor, como padre de familia nu-
merosa y como vocacidon consagrada al
mundo educativo, primero en Espana y
ahora en Chile, se concreta en unas sen-
cillas paginas llenas de sentido comun.

Sencillas propuestas y en algunos
casos radicales soluciones, pero es que
en las materias fundamentales no sirven
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las medias tintas, como denunciaba Vaz-
quez de Mella es muy habitual el “cons-
truir tronos a las premisas y cadalsos a
las consecuencias”.

Siguiendo a Santo Tomas el autor co-
mienza fijando en la felicidad el fin de la
educacién. Ahora se trata de concretar
de que felicidad estamos hablando y que
medios vamos a poner para darles esa
felicidad a nuestros hijos. Hace una pri-
mera distincién entre talento y cualidad,
destacando que es el campo de las cuali-
dades donde el educador debe de traba-
jar, hay que conseguir que las cualidades
se practiquen de forma habitual, lo cual
hara al nifio ir mejorando.

No podia faltar la mencién a las virtu-
des afirmando que “el fin de las virtudes
es el amor, en el sentido de que ensan-
chan la capacidad de querer bieny, a la
vez, hacen mas amables a quienes las
poseen”.

Hecha esta pequena introduccién so-
bre estos temas fundamentales el autor
se adentra en profundizar sobre diez as-
pectos que considera importantes.

La obediencia, relacionandola con la
autoridad y tocando el tema de lo que fa-
vorece la obediencia y el modo de mandar.

Sobre la sinceridad destaca la impor-
tancia de crear en la familia un ambien-
te de sinceridad. Asi mismo relaciona el
tema con la verdad.

El orden, un tema que trae de calle
a la mayoria de los padres. No duda en
afrontar temas mas profundos que el
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propio orden material, haciendo men-
cion a la importancia de tener “la cabeza
y el corazén en orden”. Establece una
relacién entre las rutinas y el orden y
destaca la importancia de la “flexibilidad
y armonia”. No falta una alusién al “uso
responsable del tiempo”.

No podia faltar en un libro sobre educa-
cién el tema de la responsabilidad. Destaca
en este aspecto la importancia de educar
en libertad, formar personas con criterio o
el tomarse la propia vida en serio.

La constancia no podia faltar en este
breve elenco de virtudes, “como toda vir-
tud, se adquiere con la repeticién de ac-
tos”. Hay que educar el entusiasmo para
evitar que los desanimos y desalientos nos
arrastren y arrastren a nuestros hijos.

La fortaleza vinculada con el esfuer-
zo y con la cultura del esfuerzo minimo,
lleva al autor a tocar temas tan actuales
como “los nifios blandos” frente a “hijos
valientes”, para terminar abordando el
tema de la voluntad y la gracia.

El respeto, la sobriedad, el ejemplo
y el pudor son por ultimo los temas que
completan un breve pero a la vez amplio
elenco de cualidades.

El autor ha escrito otros titulos como
Padre no hay mds que uno y Educar... con
fundamento.

ANTONIO URZAIZ GUTIERREZ DE TERAN
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El aula de convivencia.

Materiales educativos para su buen
funcionamiento

Segura, M.; Gil, M® M. y Munoz, A.
(2011). Madrid: Narcea, 107 pp.

La convivencia escolar se ha conver-
tido en los ultimos afos en una de las
grandes preocupaciones Y fin de todos
los sectores y érganos implicados en el
proceso educativo, y muy especialmen-
te de los agentes directamente inmersos
en la realidad de los centros de los nive-
les obligatorios. Este libro pretende res-
ponder a las inquietudes actuales vy, tal
como nos indican los autores, convertir-
se en un texto eminentemente practico
y claro con numerosas propuestas de
actividades para desarrollar la compe-
tencia social del alumnado que asiste a
las Aulas de Convivencia, actualmente
obligatorias en todos los centros espa-
foles. Dado su caracter, el trabajo se
aleja de una fundamentacién teérica de

la que ya existen otros manuales, citados
por los autores en la bibliografia final, y
se centra en facilitar una serie de mate-
riales que lo convierten en verdaderas
propuestas educativas que mejoren las
relaciones interpersonales. De sus au-
tores, profesores y orientadores, pode-
mos decir que son profesionales expe-
rimentados en una intervencién directa
en las aulas de convivencia de diversos
centros de secundaria y formadores en
tematicas relacionadas con este ambito
de trabajo.

El libro se estructura basicamente
en tres apartados: materiales para el
desarrollo cognitivo materiales para la
adquisicién de valores morales y mate-
riales para la educacién emocional con
un esquema comun de trabajo donde se
mezclan ilustraciones sencillas y textos
en base a objetivos, metodologia y una
ficha para el alumno, donde se plantea
un repertorio de actividades y recursos
especificos. En el campo de lo cognitivo,
donde se echa en falta una introduccién
con algunas explicaciones previas, se
plantean los siguientes apartados: pen-
samiento consecuencial, pensamiento
causal, pensamiento medios-fin, pensa-
miento de perspectiva y pensamiento
alternativo. Para la educacion en valores
morales se utilizan un conjunto de frases
inacabadas para repartir a los alumnos,
diciendo lo que cada uno haria en cada
situacién o caso, la presentacién de seis
dilemas morales (ron y tabaco, acusar
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a otro, apalear a otros para ser temidos,
conseguir propinas con amenazas, el ami-
go ludépata y dos companeros peleando),
basados en los planteamientos de Kohl-
berg, para conseguir de manera eficaz el
crecimiento moral de los estudiantes de
acuerdo con la toma de decisiones per-
sonales en situaciones problematicas.

En el apartado tres se pretenden dar
algunos datos esenciales para ensefar
a los alumnos a reconocer cinco emo-
ciones fundamentales (la ira, el odio, el
miedo, la depresién y el amor), propor-
cionandoles métodos sencillos para po-
der controlarlas. En estas paginas figuran
una fichas para el alumno con enuncia-
dos claros y acordes con los objetivos
fijlados previamente: conocer y controlar
la ira, conocer y evitar el odio, miedos ra-
zonables y miedos irracionales, se puede
vencer la depresién y amor, el sentimien-
to mds grande. Por ultimo, en los ane-
xos aparecen cuadros sobre emociones,
sentimientos adecuados e inadecuados
y ejercicios sobre las emociones como
escribir una carta a un amigo/a que esta
triste, hacer una lista de mis recuerdos
mas agradables y pensar si se podrian
repetir o llevar durante una semana un
diario personal, no de lo que pasa sino
de mis sentimientos cada dia.

En definitiva, estamos ante un tex-
to de obligada presencia en cualquier
centro educativo, especialmente en los
niveles de primaria y secundaria, y de
lectura recomendada para todo educa-
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dor, sea coordinador, profesor o tutor,
que en su tarea cotidiana se plantee el
trabajo dentro de el aula de convivencia
como una accién educativa encaminada
a mejorar el desarrollo personal y social
de sus alumnos.

JUAN HOLGADO BARROSO

e-Evaluacion orientada al
e-Aprendizaje estratégico en
Educacion Superior

Rrodriguez Gémez, Gregorio e Ibarra
Saiz, Maria Soledad. (Eds.) (201 ). Ma-
drid, Narcea, 155 pp.

Los actuales procesos de ensehanza-
aprendizaje a nivel universitario difieren
considerablemente de los llevados a
cabo hace décadas. Los tiempos cam-
bian y con ellos los medios que se em-
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plean en el proceso de formacién de los
estudiantes universitarios.

Tradicionalmente, la incorporacién
de los nuevos medios ha ido alterando
el modo de aprender y los contenidos
de aprendizaje. Hoy en dia, la ensefanza
universitaria se encuentra determinada
por la transformacién el proceso de Bo-
lonia y por la incorporacién de otro me-
dio: internet. Asi, si los profesores uni-
versitarios en un primer momento nos
enfrentamos a estas situaciones novedo-
sas y nos centramos en la metodologia.
Ahora bien, de unos anos aca se ha he-
cho patente la preocupacién por la eva-
luacién, pues esta debe estar orientada
al aprendizaje. Esta nueva evaluacién
viene marcada por el uso de la tecnolo-
gia y sus potencialidades, lo cual supone
todo un reto. Como consecuencia, son
numerosos los proyectos de investiga-
cién e innovacién educativa que a este
respecto se estan llevando a cabo.

El libro e-Evaluacion orientada al e-
Aprendizaje estratégico en Educacién
Superior es un fiel reflejo de ello. Esta
escrito por un equipo de profesores
de la Universidad de Cadiz que, bajo el
grupo de investigaciéon EVALfor (Eva-
luacién en contextos formativos), lidera
varios de estos proyectos, en los que
participan profesores de distintas uni-
versidades espafolas de diversas ramas
y especialidades e inclusive extranjeras,
(EvalCOMIX, EvalHilda, FLEXO | y I,
EvalCAU-I y I, EvalPART, entre otros).

Fruto de estas experiencias surge el pro-
yecto de excelencia Re-Evalta, del cual
han tenido a bien mostrar y compartir
el conocimiento adquirido tras dos afos
de implementacién.

Este es un manual de lectura fluida y
planteamientos concisos y claros. Esta
escrito desde la base de la experiencia,
con la idea de facilitar la actividad eva-
luadora y de aportar luz y nuevas pers-
pectivas. Lo conforman 6 capitulos, un
glosario y las referencias bibliograficas,
ademas de la presentacién del mismo y
del prélogo a cargo del profesor Eduar-
do Garcia Jiménez.

Todos los capitulos presentan la mis-
ma estructura. Una estructura bastante
didactica. En cada uno de ellos se nos in-
dican, en primer lugar, los objetivos, las
competencias y resultado de aprendiza-
je que se pretenden conseguir en cada
capitulo; y, seguidamente, se desarrollan
los contenidos del mismo.

Algo a destacar es la decision de apo-
yar el desarrollo del contenido de cada
capitulo con numerosas figuras (cuadros
sindpticos, tablas, graficos o mapas cog-
nitivos), pues, ayudan al lector propor-
cionandole bien una visién global del
tema o aspecto que se aborda, bien una
sintesis de cuestiones relevantes. De
igual modo, destaca el hecho de ilustrar
con ejemplos cada una de las técnicas de
evaluaciéon que los profesores implica-
dos en el proyecto han venido desarro-
llando, implementando y analizando.
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En los dos primeros capitulos se
describen las bases conceptuales de la
e-evaluacién orientada al e-aprendizaje.
La intencién de estos es mostrar, desde
una perspectiva global, el complejo cam-
po de la evaluacién, a fin de que el lector
pueda llegar a comprender los fundamen-
tos y las repercusiones en la metodologia
docente de e-evaluacién orientada al e-
aprendizaje. Asi, en primer lugar, abor-
dan los distintos enfoques evaluativos
que se han venido desarrollando desde
la década de los sesenta hasta llegar a la
denominada “evaluacién auténtica”. Un
enfoque holistico acorde con las refor-
mas que, a nivel curricular, se vienen im-
plantando en la Universidad.

Este modelo se caracteriza por re-
querir del estudiante el desempefo de
las mismas habilidades, conocimientos y
actitudes que necesitara aplicar en la vida
profesional. De ahi que se planteen ta-
reas con un alto grado de semejanza con
la situacién real que debera afrontar en
el desempeno de la profesién para la que
se esta formando. Los autores ponen de
manifiesto que el uso de la tecnologia ya
no es algo anecdético sino algo cotidiano,
de ahi que pasemos a hablar de e-evalua-
cién (llegando al concepto de Unidad de
evaluacién) y e-aprendizaje e inclusive de
u-evaluacién y u-aprendizaje, por su ca-
racter de ubicuidad, al poder desarrollar-
se en cualquier situacién o lugar.

Este modelo de e-evaluacién donde
las tareas de evaluacién son tareas de
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aprendizaje, donde la retroalimenta-
cién se transforma en proalimentacién
y donde el estudiante debe implicarse
activamente, precisa de un cambio pro-
fundo de la cultura evaluadora. El propio
estudiante se convierte en evaluador, lo
que supone una nueva oportunidad para
aprender. Asi, mediante distintas moda-
lidades de evaluacién que involucran al
estudiante (autoevaluacién, evaluacién
entre iguales y coevaluacién), este debe
llegar a ser capaz de planificar y realizar
un seguimiento de su propio proceso de
aprendizaje de forma auténoma.

La segunda parte de esta obra se cen-
tra en el procedimiento de la evaluacién.
Si bien el capitulo 3 aborda los elemen-
tos fundamentales que debe contem-
plar la e-evaluaciéon del e-aprendizaje,
en el cuarto se concreta en un modelo
de procedimiento. En este capitulo, se
nos muestran los requisitos que requie-
ren los distintos elementos del proce-
dimiento (objetos, tareas y criterios de
evaluacién) y ejemplos que ayudan a
comprender el disefio del mismo. Todo
ello invita a la creacién del propio dise-
fio, de ahi su marcado caracter practico.

El capitulo 5 se centra en los medios,
técnicas e instrumentos de evaluacién. A
través de estas paginas llegamos a com-
prender las diferencias existentes entre
ellos y al igual que en el capitulo anterior,
se profundiza en cada uno de ellos y los
ejemplifica, deteniéndose en los instru-
mentos de evaluacién mas utilizados:
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listas control, escalas de valoracién, ra-
brica y diferencial semantico.

Partiendo de la idea de que estos
instrumentos se pueden emplear tanto
en contextos reales como virtuales, el
capitulo sexto se adentra en este Ulti-
mo. Con él podremos, no solo conocer
algunas aplicaciones, recursos y herra-
mientas informaticas orientadas a la e-
evaluacién, sino que da las indicaciones
necesarias para llegar a crear instrumen-
tos de evaluacién como las rubricas por
medio de herramientas Web (Rubistar
o The Rubric Builder), ya que propor-
cionan las indicaciones necesarias para
ello. Finalmente, nos explica (apoyados
de numerosas ilustraciones) los pasos a
seguir para crear instrumentos de eva-
luacion desde la plataforma Moodle con
la integracién de EvalCOMIX. Este sis-
tema ayuda al desarrollo de la participa-
cién activa del estudiante en su proce-
so de evaluacién (bajo las modalidades
explicadas en el capitulo 2) sin que el
docente pierda el control del proceso
de evaluacién.

MARIA JOSE RAMOS ESTEVEZ

Evaluar. Como aprenden los
estudiantes el proceso de
valoracion

Plessi, Paola. (201 ). Madrid, Narcea.
Coleccion “Didactica de las operacio-
nes mentales”, 216 pp.

Este libro se enmarca dentro de una
interesante coleccién: “Didactica de las
operaciones mentales” que dirige Lucio
Guasti, profesor de la Universidad Cato-
lica de Piacenza.

Lo importante no son los objetos
sino los procesos y las relaciones. Esta
afirmacion que el director de la colec-
cién toma de Descartes, citandolo en
las primeras paginas, ya nos pone en la
linea de lo que mas adelante veremos: la
evaluacién, mas alla de operacién men-
tal, se presenta como experiencia, acto
cotidiano y frecuente al que nos obliga la
necesidad de escoger nuestra naturaleza
limitada y por tanto, necesaria de apren-
der.
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El libro se estructura en el formato
propio de la coleccién: una parte de na-
turaleza tedrica y una segunda de orden
practico, en la que propone aplicacio-
nes, en este caso, de la evaluacién en
distintos niveles educativos y desde di-
ferentes materias.

Pretendemos ensenar, generalmen-
te, sin tener demasiado en cuenta como
se aprende, sin ensenar a aprender. En
este sentido, la evaluacién es funda-
mental: evaluacién del que ensefa, del
que aprende, de las normativas que ri-
gen los sistemas educativos y en general
de todos los agentes implicados, mas o
menos directamente en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, porque todo
afecta. Algo tan obvio y tan importan-
te, que domina toda la vida escolar, en
la practica didactica, por unos u otros
motivos, se deja de lado. Este es el tema
del que trata la autora en uno de los pri-
meros apartados, el que denomina “au-
sencia de evaluacién”, evaluacién que no
es siempre visible en la escuela, conside-
randola, a veces, incluso, ausente.

Destacamos dos aspectos que de-
nuncia: la falta de la evaluacién de la
competencia profesional del docente,
de su eficacia, -a pesar de estar some-
tido a constante evaluacién y juicio- y la
falta de la evaluacién del estudiante, -no
de la evaluacién por parte de otros, de
los conocimientos supuestamente ad-
quiridos-, sino de la necesaria capacidad
de comprobacién, juicio, decisién, de

Escuela Abierta, 2010, 13



158 ° Reseiias

consciencia y aceptacién de limitaciones
y potencialidades, pensamiento reflexi-
vo, necesarios para su formacion.

Trata la autora también, de otros te-
mas significativos como el poder que
tiene la evaluacién, de cémo influye en
la formacién de la autoimagen, sobre las
consecuencias directas que tienen deter-
minadas decisiones sobre la evaluacién de
otros, que demasiadas veces se constru-
ye sobre juicios de valores afectados por
sentimientos u otras dimensiones psicolé-
gicas inconscientes e irracionales. Asi en
el texto se manifiesta la idea de la com-
plejidad de la evaluacién, plural y relativa,
afectada por el contexto y los vinculos
con el objeto y sujeto que estén en juego.

Ante esto, Plessi, aunque incluso se
cuestiona la necesidad de la evaluacién,
sugiere, por su importancia, la necesidad
de conseguir la “competencia evaluado-
ra”, “asumida como objeto de aprendi-
zaje sistematico”.

Entre los diferentes modelos teéri-
cos, -teniendo en cuenta que la mayoria
de las teorias evalGan la formacién, no
tratan del formar para la evaluacién, nos
recuerda-. Plessi presenta tres modelos,
el comparativo, el modelo sin referen-
cia a objetivos y el del somelier y del
critico de arte. Sin ser una revisién ex-
haustiva, resulta interesante, la eleccién
y organizacién en estos tres métodos,
en especial la referencia al Ultimo, poco
visibilizado o tenido en cuenta por otros
tedricos de la evaluacién.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

El modelo comparativo, nos indica
Plessi que es el mas arraigado y tradicio-
nal, desciende de la teoria de Tyler (de
los anos 30). En este modelo, la funcién
de la evaluacién es determinar hasta
qué punto se consiguen los resultados;
centrada en los objetivos, diferencia en-
tre lo que vale y lo que no; permite la
previsibilidad de las expectativas previas
a la intervenciéon y por tanto da seguri-
dad. Este modelo de evaluacién, aunque
se ha enriquecido con el concepto de
“evaluacion formativa”, limita la visién
del evaluador, quedando excluido lo no
previsto. Esta totalmente desequilibrado
desde la accién del profesor, pero sobre
todo, la critica de la autora se dirige al
no cuestionamiento de los objetivos, y a
la ausencia de reflexion sobre el sentido
e incluso legitimidad de la expectativa.

En los 60, el modelo de Scriven, pre-
tende conocer y comprender todos los
resultados, intervencién, los cambios y
el aprendizaje resultante en el sujeto,
no tener en cuenta solo el aprendizaje
que se corresponda a unos objetivos
previstos, sino todo lo que el alumno
ha aprendido de la experiencia, pues no
podemos olvidar que educamos perso-
nas. Para ello es preciso implicar en ma-
yor medida al sujeto de la formacién, al
menos como informador.

Aunque este tipo de evaluacién pue-
da parecer interesante, advierte Plessi,
que no puede darse sin la posibilidad de
eleccién, y en general nuestro sistema

educativo es pobre en cuanto a alterna-
tivas. A pesar de introducirse el concep-
to de optatividad, la estructura de los
curriculos esta demasiado blindada y el
recorrido viene dado de antemano in-
cluso en la universidad.

Se habla mucho de atender necesida-
des e intereses de los individuos, pero
raramente se considera la expresiéon de
sus necesidades ni se consideran como
criterios de evaluacién.

Entender la evaluacién desde este
modelo supone la disponibilidad a re-
nunciar a un solo Unico punto de refe-
rencia, analizar el impacto global, educar
en la complejidad. Mas que comparar
estableciendo diferencias entre lo que
esta bien y lo que esta mal, diferencian-
do entre éxito y fracaso, trata de iden-
tificar el resultado, evaluando la mejor
alternativa, para orientar la accién.

Como quien no quiere la cosa, de
pronto la autora, en medio de este mo-
delo, nos habla del portafolio, el cual, a
pesar de sus posibilidades para la cons-
tatacion y conciencia del aprendizaje,
como medio para una evaluacién mas
constructivista, sigue sin ser lo suficien-
temente reconocido como una evidente
posibilidad de mejora de los proyectos
didacticos y de las practicas de evalua-
cién. En el libro se esbozan muchas
cuestiones de interés que, como ocurre
en este tema, quedan, al final, sobre la
mesa, muchas de ellas, someramente
tratadas. Si algiin lector no conociera los
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portafolios o su acercamiento a ellos hu-
biera sido erréneo o negativo, este frag-
mento del libro no le aportaria mucho.

De los anos 70, la autora nos habla
de Eisner, quien, totalmente opuesto a
Tayler, confia en la interpretacién subje-
tiva para eliminar el peligro de la simplifi-
cacién cuantitativa y de la reduccién ho-
mologadora. Este modelo pasa de medir
el objetivo previsto a interpretar el valor
educativo especifico, reconociendo que
no es posible obviar la influencia del su-
jeto sobre el producto de conocimien-
to, en este modelo la funcién de la eva-
luacién es ayudar a los protagonistas a
comprender el aprendizaje. Si no hay re-
glas universales para evaluar, es precisa
la competencia del evaluador, que ha de
ser como el somelier o critico de arte,
capaz de reconocer las caracteristicas
peculiares, imaginar las interacciones,
interpretar, comprender y explicar, todo
ello, fruto de la experiencia y el conoci-
miento. De la misma manera, también el
critico de arte ha de valorar un objeto;
es un conocedor que describe, interpre-
ta y evalla teniendo en cuenta muchos
y diversos aspectos, belleza, antigliedad,
significado, valor de mercado, juicio es-
tético aspectos que pueden parecer
subjetivos.

Como la critica del arte, indica la au-
tora, la pedagogia esta atravesada por el
dualismo entre conocimiento objetivo
y lo subjetivo, mediado por quien cono-
ce, por la riqueza del significado de una
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interpretaciéon singular del objeto. Por
otro lado, también comparte, su carac-
teristica de “funcion publica”, ya que el
evaluador ha de mostrar lo que ve, con-
ducir para que los protagonistas de la ac-
cién educativa sean capaces de percibir,
comprender y apreciar las cualidades
del objeto/hecho educativo.

Para evaluar hay que conocer y agu-
dizar los sentidos.

A pesar del interés de estos dos mo-
delos, se plantearan muchos lectores
que no podemos obviar, al menos den-
tro del sistema educativo, que existan
unos objetivos a los que nos remitamos
en la evaluacién. Y que aunque tenga-
mos que tener en cuenta la diversidad,
el contexto, la complejidad incluso la
subjetividad, hay otros temas importan-
tes que, en este caso, debieran tratarse
en profundidad al hablar de la evaluacién
que son la ética y la profesionalidad y
que echamos de menos en el texto.

En la segunda parte del libro se pre-
tende presentar algunas actividades di-
dacticas, de autores que aparecen en
los agradecimientos, de distintos nive-
les y disciplinas, en las que la evaluacién
es parte importante; como bien dice la
autora, son solo algunos ejemplos de
lo que se hace. Lo mas interesante es
que, representando distintas maneras
de entender el proceso de ensefanza-
aprendizaje, se ponen en evidencia las
distintas operaciones mentales que se
van desarrollando, demostrando que es
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posible proyectar, pero luego tener en
cuenta los procesos, el contexto y los
sujetos de aprendizaje y que la evalua-
cién puede formar parte de este proce-
so. Sin embargo, quedando tantos te-
mas interesantes solo esbozados, resulta
extrafa la extensién dada a la técnica de
la auto-monitorizacién cuando el porta-
folios quedé en un solo parrafo comen-
tado; el amplio desarrollo a temas como
“la importancia de la lectura, incluso del
ambiente de la biblioteca”; “la necesi-
dad de facilitar la transiciéon del alumno
a secundaria”, etc. que solo sirven para
introducir algunas de las actividades. En
ellas se presentan algunas técnicas y re-
cursos interesantes pero nos parece que
quedan perdidos en el conjunto de los
distintos capitulos y sin relacién.

Seglin nuestra opinién, son quizas
los dos Ultimos capitulos los mas inte-
resantes y apropiados, uno por la tema-
tica “Aprender a escuchar. Entender y
disfrutar el arte” que demuestra que la
educacién estética debiera ser mas con-
siderada por las operaciones mentales y
en concreto evaluativas que desarrolla y
otro por la metodologia que presenta y
de la que forma parte importante el pro-
ceso de valoracién.

Quizas es un texto con unos fragmen-
tos mas fuertes y otros mas débiles, pero
que creemos, interesante en su conjunto.

DoLoREs CALLEJON E ISABEL GRANADOS

Asignatura de religion en la escuela
y otros “telares”...

Conferencia pronunciada por José
Ignacio Munilla (Obispo de San
Sebastian). Entidad organizadora: Forum
Europa Tribuna Euskadi

El 12 de mayo se celebré en Bilbao
una nueva sesiéon del Forum Europa
Tribuna Euskadi, organizado por Nue-
va Economia Forum, en esta ocasién el
invitado fue el Obispo de San Sebastian
D. José Ignacio Munilla y el tema elegido
Asignatura de Religion en la escuela
y otros “telares™..., el conferenciante
fue presentado por el Obispo de Bilbao,
D. Mario Iceta. La intervencién fue de-
fensa clara y concisa de la asignatura de
religiéon, asi como “sobre otros telares
anexos”, en palabras del propio Obispo,
su:

... intencion es aprovechar al mdximo esta
ocasion que se me brinda, para hacer un
alegato en defensa de la asignatura de
Religién en el sistema educativo. Quisiera
realizarlo de forma directa e incisiva, con
el propésito de hacerme entender con cla-
ridad, y sin el mds minimo deseo de herir
a nadie.

Las palabras que pronuncio no estdn
pensadas ni expresadas en clave politica,
y no apuntan a ningtin partido politico con-
creto, sino que las dirijo a la conciencia de
todos cuantos conformamos la sociedad
vasca. Aunque, obviamente, soy consciente
de que resultaran politicamente incorrec-
tas, al chocar con una mentalidad laicista
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(con frecuencia, anticlerical) muy desarro-
llada en nuestro espacio socio cultural”.

Y asi, el andlisis fue profundo y sin
dobleces:

Adn a riesgo de ser acusado de alar-
mista, creo que debo empezar por poner el
dedo en la llaga desde el principio: iNo es
justo lo que estd ocurriendo con la asigna-
tura de Religién! iLa asignatura de Religién
estd padeciendo una agresiva estrategia de
acoso y derribo! iLa libertad de ensefianza
y la misma libertad de conciencia estdn en

peligro!

Comenzdé haciendo una reflexién
contextual sobre:

... la mentalidad laicista a la que me he
referido. Es preciso distinguir entre la laici-
dad positiva, y el “laicismo™ que afade un
componente excluyente y negativo con res-
pecto a la sana laicidad. El problema radica
en que se confunde laicidad con laicismo:

- La laicidad del Estado y de las institu-
ciones publicas, supone neutralidad ante
las diversas creencias religiosas, y al mis-
mo tiempo, colaboracién con todas ellas
en la medida en que contribuyan al bien
comtin de la sociedad. El Estado debe re-
conocer el derecho a la libertad religiosa
de los ciudadanos como un bien positi-
vo para el individuo y para la sociedad;
derecho que ha de ser protegido por los
poderes publicos.

Por su parte, el Estado tiene el deber de
discernir y colaborar, segtin el principio de
subsidiariedad, con las iniciativas sociales
impulsadas desde la sensibilidad religiosa o
laica de los ciudadanos. En consecuencia,
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la laicidad rectamente entendida, es ga-
rantia de libertad, igualdad y convivencia.

- Sin embargo, el laicismo, a diferencia de
la laicidad, parte de unos supuestos bien
distintos: el Estado laicista no reconoce
la vida religiosa de los ciudadanos como
un bien positivo para el individuo y para
la sociedad, que deba ser protegido por
los poderes publicos. Por el contrario, lo
considera como una sensibilidad privada,
solo tolerable en la medida en que no
tenga pretensiones de impregnar la vida
social o de influir en ella. Se da por su-
puesto que las religiones no pueden pro-
porcionar un conjunto de convicciones
morales comunes capaces de fundamen-
tar la convivencia en una sociedad plural.
Mas bien, se parte del falso prejuicio de
que las religiones son fuente de intole-
rancia y de dificultades para la pacifica
convivencia.

En consecuencia, el laicismo entiende
que la religiosidad debe ser recluida a la
vida privada, y que ha de ser sustituida en
el ambito publico por un conjunto de va-
lores a modo de “sefias de identidad” del
estado democradtico, sin referencia religiosa
alguna.

De esta forma, una vez descartadas las
convicciones religiosas en la vida publica, le
corresponderia al poder politico configurar
una nueva conciencia moral publica de los
ciudadanos en sustitucién de su conciencia
religiosa.

Es claro, que esos presupuestos laicis-
tas estdn llenos de falsos prejuicios y que
son deudores de algunas de las leyendas ne-
gras que se han vertido contra el cristianis-
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mo; ademds de que desconocen la riqueza
de la doctrina social catélica. En realidad,
la convivencia en una sociedad plural, no
debe “dejar en el banquillo” o “poner entre
paréntesis” los propios ideales y las propias
convicciones de sus ciudadanos, para aco-
ger una “ética comun de estado”, impuesta
desde la misma ensefianza. Por el contra-
rio, los ciudadanos estdn llamados a encon-
trar en su propia conciencia religiosa, o en
su vision laica de la vida, los fundamentos
eficaces para el respeto a la libertad de
los demds, actitudes de colaboracién en la
busqueda del bien comtin, etc.

Citando a Mons. Fernando Sebastidn,
el futuro no puede estar en un “laicismo
obligatorio”, sino en el didlogo honesto y
sincero entre las religiones y con los sec-
tores laicos. El cometido del Estado no es
el de ser el formador de las conciencias de
los ciudadanos, segtin un “minimo comdn
ético constitucional”.

Hecha esta introduccién sobre la lai-

cidad y el laicismo, pasé, segln sus pro-
pias palabras a:

...abordar directamente el titulo de esta
conferencia: “La asignatura de Religién en
la escuela”. Tal vez alguno podria matizar-
me diciendo que lo que estd en discusion
no es la clase de Religién en si misma, sino
solamente su presencia en la escuela publi-
ca. Pero creo que quien piense tal cosa se
estd equivocando. Me explico:

El laicismo anticristiano es astuto, y
suele tener la “estrategia” de plantear sus
objetivos por etapas: primero, despenaliza-
cion del aborto en casos muy extremos y
conmovedores; pasados unos anos, cuando

ya haya “madurado la conciencia social”,
el aborto libre pasa a ser reconocido como
un “derecho democratico”...; finalmente se
termina por no respetar ni siquiera el dere-
cho a la objecion de conciencia de quien no
quiere ser coparticipe del aborto. He aqui
un caso prdctico del fenémeno que Benedic-
to XVI ha descrito con el término de “dic-
tadura del relativismo”. Pero no se asusten,
que no es mi intencién hablar aqui del abor-
to. Lo he citado simplemente como ejemplo
y como método (iespero que eficaz!) para
reclamar la atencién de quienes pudiesen
estar un poco distraidos en este desayuno
del “Férum Europa, Tribuna Euskadi’...

Con un lenguaje llano y casi juvenil,
no en vano es el Obispo responsable
de la Pastoral Juvenil de la Conferencia
Episcopal Espanola, continué denun-
ciando que con las clases de Religién:

...estd ocurriendo algo por el estilo: se
empieza por poner todo tipo de “palitos”
en las “ruedas” al estatus de la asignatu-
ra (evaluable o no evaluable; troncal o se-
cundaria; con asignatura alternativa o sin
alternativa; en horario escolar o extraesco-
lar; etc., etc., etc.); se sigue por reivindicar
su exclusion del sistema publico de ense-
fianza, en nombre de una malentendido
concepto de “escuela laica”; y se termina-
rd -a medio plazo- por forzar su salida del
curriculum de la misma ensefianza privada
concertada. Como he dicho al principio, la
asignatura de Religion estd sometida a un
verdadero acoso... Lo que estd en juego no
es ya su insercién en el sistema publico,
sino su misma razon de ser en la ensefian-
za reglada.
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Justificé las “razones pedagégicas que

fundamentan la necesidad y la razén de
ser de la asignatura de Religién en el sis-
tema de ensefanza”, sintetizandolas en
siete puntos:

I1°.- La clase de Religion es un de-
recho, no un privilegio: A base de tanta
polémica sobre esta asignatura, algunos
catdlicos pueden estar arrastrando una
especie de complejo, como si hubieran lo-
grado hacerles creer que la presencia de
la clase de Religion en la escuela, es una
reminiscencia del antiguo régimen en esta
sociedad democrdtica. Muy al contrario:
se trata de un derecho, reconocido en la
Declaracién Universal de los Derechos Hu-
manos de la ONU (1948): “Toda persona
tiene derecho a la libertad de pensamien-
to, de conciencia y de religion; este derecho
incluye la libertad de cambiar de religion o
de creencia, asi como la libertad de mani-
festar su religién o su creencia individual y
colectivamente, tanto en publico como en
privado, por la ensefianza —repito por si a
alguno se le ha escapado el matiz: “ipor la
ensefanza!™-, la prdctica, el culto y la ob-
servancia”.

Nuestro marco constitucional reconoce
también este derecho, como luego desarro-
llaré. Y no estaria de mds, conocer en de-
talle como la asignatura de Religion tiene,
en la actudlidad, un tratamiento bastante
mds relevante en la mayoria de los paises
europeos que en Espana. En aproximada-
mente la mitad de los paises europeos, la
asignatura de Religién es obligatoria en el
sistema educativo; y en la otra mitad, es de
libre eleccién. Como podemos comprobar,
insertar la religion en el dmbito escolar es,
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entre otras muchas cosas, una forma de
“converger con Europa”.

Tampoco estard de mds recordar que el
dinero con el que se paga a esos profesores
de Religién, al contrario de lo que parece
desprenderse de algunas criticas contra
la Iglesia, no sale del bolsillo particular de
ningtn gobierno, sino del de los propios pa-
dres de los alumnos, quienes pagan ‘reli-
giosamente” los impuestos al Estado laico.

29- La clase de Religién no es
equiparable ni sustituible por la Ca-
tequesis: La asignatura de Religion estd
destinada principalmente a una formacién
intelectual, aun con la peculiaridad de ser
confesional; mientras que en la Catequesis
se procura introducir al alumno en el segui-
miento personal de Jesucristo. Aun a riesgo
de simplificar la cuestién, podriamos decir
que la clase de Religién y la Catequesis se
diferencian y se asemejan, de forma similar
a como lo hacen el “conocer”y el “amar”.

39%- La clase de Religion ayuda a
entender la cultura que hemos he-
redado: Un joven no podrd entender la
pintura, la misica, la escultura, la arqui-
tectura, la filosofia, la historia, la politica,
el folclore, las tradiciones... en definitiva,
sus propias raices; si no conoce en pro-
fundidad los fundamentos de la religién
catélica. Y lo mismo cabria decir, en un
nivel mds genérico, de una comprension
minima de las demds religiones, para po-
der asomarnos a esta “aldea global” en la
que vivimos.

4°.- La Religion ofrece una cosmo-
vision frente a la fragmentacion del
saber: Hoy en dia existe una gran “parce-

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908

lacién” del saber humano, acomparfiada de
una sobreacumulacién de datos, tanto en
las disciplinas cientificas como en las hu-
manisticas. Se trata de una fragmentacion
que ha contribuido notablemente al auge
de una cierta crisis de identidad cultural,
de valores, de certezas. ..

Con frecuencia se recurre a la simple
explicacion de que esa fragmentacién es
fruto inevitable de la especializacién en el
saber, olvidando que la exclusién del hecho
religioso también nos estd dificultando la
integracién de todos estos conocimientos
en una sabiduria global de la existencia.

59.- La religién responde al sentido
de la existencia: Una ensefianza global
debe responder a las preguntas clave so-
bre el sentido de nuestra existencia. ¢De
qué me sirve conocer la evolucién del Uni-
verso, si nadie me explica por qué y para
qué estamos en esta vida? (Cémo podemos
fundamentar los derechos del ser humano
sin dar razén de la diferencia esencial entre
el animal irracional y el hombre racional?
¢Cabe hablar con optimismo de los avances
cientificos y de la sociedad del futuro, si no
tenemos fundamentada nuestra esperanza
en el mds alla de la muerte?...

6°.- Didlogo interreligioso: Somos
sobradamente conscientes del grave pro-
blema que para la paz mundial represen-
tan los fundamentalismos. Cada vez vemos
con mds claridad que la estabilidad inter-
nacional, e incluso nuestra convivencia con
un buen nimero de inmigrantes, necesita
estar sustentada en el didlogo interreligio-
so. Ahora bien, sélo puede dialogar quien
tiene conciencia y conocimiento de su pun-
to de partida. De lo contrario, mds que a

una “alianza de civilizaciones”, estamos
abocados a la desaparicion de la nuestra.

79.- Educacién moral: Estd claro
que una educacién integral debe incluir la
dimension moral. De poco servird la acu-
mulacién de conceptos en la ensefanza, si
no existe un espacio especifico en el que
se eduque en comportamientos morales
como la sinceridad, la solidaridad, la jus-
ticia, el respeto, la generosidad... He aqui
otra dimensién esencial de la asignatura de
Religion: la moral.

Se centré en el primero de los pun-
tos, la clase de religién como un derecho
y no como un privilegio.

Estamos oyendo, una y otra vez, la re-
térica de que la existencia de la clase de
Religién esta fundamentada en un Con-
cordato Internacional entre el Estado es-
panol y la Santa Sede; Concordato que ya
estaria caduco... Sin embargo, se calla lo
principal: el fundamento juridico determi-
nante de la presencia de la asignatura de
Religion en la escuela, esta en el articulo
27.3 de la Constitucion Espanola: “Los
poderes publicos garantizan el derecho
que asiste a los padres para que sus hijos
reciban la formacion religiosa y moral que
esté de acuerdo con sus propias conviccio-
nes”. Es decir, nuestra legislacion recono-
ce que los padres tienen derecho a mar-
car la orientaciéon moral y religiosa de la
formacién de sus hijos, y las autoridades
tienen el deber de poner los medios para
que esto se lleve a cabo.

El desarrollo plasmado en el Concorda-
to del Estado espariol con la Santa Sede,
sobre esta materia concreta de la asigna-
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tura de Religién, no hace sino vehicular
el derecho reconocido por la Constitucién
Espanola. Tengo para mi, que una buena
parte de quienes critican el Concorda-
to de 1979 —obviamente, reconozco que
también existirdn posiciones criticas mds
matizadas-, tienen un problema de fondo
inconfesable: se sienten incomodos con el
articulo 27.3 de la Constitucién, que reco-
noce el derecho de los padres a la educa-
cion moral y religiosa de sus hijos. iiCémo
les gustaria poder derogarlo!! Da la impre-
sién de que les falta la valentia suficiente
para expresar abiertamente su ideologia de
partida: a medio camino entre el marxis-
mo, el liberalismo y la ideologia de género.

Hasta que tuvieron lugar las reformas
educativas de la LODE y la LOGSE, la asig-
natura de Religién era evaluable y tenia
la asignatura de Etica como alternativa
de libre eleccion. La gran mayoria de los
sectores sociales, entendian que aquélla
era una solucién pacifica y justa. Existia la
posibilidad de elegir entre una ensefianza
moral confesional o una ética aconfesional.
La gran pregunta es: {Por qué se derogé
algo tan razonable que funcionaba bien?
Aquellas reformas hicieron que la ensefian-
za religiosa, abocara, en la prdctica, a una
lenta y progresiva agonia... Cada posterior
retoque, ha supuesto otra vuelta de tuerca
mds, en orden a un progresivo arrincona-
miento de dicha asignatura.

A finales del pasado ano, recibimos
una buena noticia, como fue el traspaso
al Gobierno Vasco de las competencias en
lo referente al profesorado de Religion de
Primaria. Pero paradéjicamente, la mejora
del estatus de estos profesores de Religion,
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coincide con una situacion limite de la asig-
natura de Religion en las aulas.

Hace pocas semanas los periddicos
vascos publicaron diversos reportajes en los
que algunos profesores de Religién, en un
ejercicio de responsabilidad y valentia que
quiero agradecer desde aqui, denunciaban
las numerosas irregularidades que sufre
la asignatura de Religién en el Pais Vasco:
muchos centros ni siquiera la ofertan; se
ejercen presiones sobre los padres que la
han elegido; hay falta de seriedad en la
asignatura alternativa a Religion; hay dis-
criminacion de los profesores de Religién en
los centros, etc., etc. Recuerdo que todavia
continuamos esperando la resolucion defi-
nitiva del recurso judicial presentado por la
Iglesia al “Decreto de Bachillerato de 2009
de la asignatura de Religion”, por el que se
eliminé la asignatura alternativa a la Re-
ligion en la Comunidad Auténoma Vasca.
Esto ha conllevado que la asignatura de
Religion haya entrado en estado de coma
en el Bachillerato. ..

A continuacién dedicé un apartado
de su intervencién al problema propio
del Pais Vasco donde la Federacién de
Asociaciones de Padres de Alumnos de
EuskalHerria, se ha posicionado contra
la oferta de la Religién en la Escuela Pa-
blica. Reconocié que:

la cuestion juridica ha ocupado una buena
parte de mi exposicién; pero no me cabe la
menor duda de que las violaciones de los
derechos en el ambito educativo, son la
punta del iceberg de la crisis del proyecto
educativo. Cuando partimos de no saber
quién es el hombre, es légico que demos
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palos de ciego en los planteamientos pe-

dagdgicos.

Finalizé diciendo:

s6lo cuando sabemos que venimos del amor
y que volvemos a él, venciendo el sufrimiento y
la muerte, es cuando podemos dar lo mejor de
nosotros mismos con desinterés y alegria. iiPor
esto, reivindicamos la ensefanza religiosa!!

Al final de la intervencién se abrié
un animado coloquio. La conferencia
puede ser escuchada y visualizada en
youtube: http://www.youtube.com/
watch?v=2wf6FCdEbog

ANTONIO URZAIS GUTIERREZ DE TERAN
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