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PRESENTACION

Presentamos este nuevo ejemplar de Escuela Abierta, con el que se alcanza
ya el nimero 17, y en el que ademas de las secciones habituales sobre resefas
bibliograficas y nuestros colaboradores, se incluyen doce articulos. Destaca la
elevada proporcién de ellos relacionados con didacticas especificas, especialmente
la didactica de las matematicas (tres aportaciones), pero también didactica de las
ciencias sociales, didactica de la educacién musical y educacién para la paz. En los
articulos de corte mas generalista se abordan temas diversos como la violencia en las
series infantiles, la situaciéon de estudiantes universitarios con diversidad funcional,
las inteligencias multiples, el uso de rabricas de evaluacién y el potencial didactico
de los videojuegos.

La seccién Estudios, comienza con las tres aportaciones de didactica de las
matematicas a modo de pequefa seccién monografica. En la primera de ellas se
evalla la colaboracién entre un centro de formacién de maestros y un colegio de
primaria para trabajar tanto la competencia matematica escolar como la universitaria.
En el siguiente se presenta una revisién de trabajos sobre la invencién de problemas
por parte de los escolares como recurso didactico. En el tercero, los autores analizan
los errores, conocimientos y estrategias, que los estudiantes de magisterio ponen
en juego al resolver un problema aritmético elemental de estructura multiplicativa.
Las interpretaciones realizadas permiten confirmar debilidades en la formacién
de los maestros, asi como singularidades en la especializacién de su conocimiento
matematico.

En el siguiente trabajo se presenta una investigacién realizada en tres centros
escolares sobre el tipo de violencia presente en series infantiles de animacién y
su percepcién en nifos de 5 y 6 anos. Continuamos con un estudio que analiza,
mediante entrevistas, las barreras y las ayudas que los estudiantes con diversidad
funcional identifican en el profesorado y en sus metodologias durante su trayectoria
universitaria. En el sexto de los articulos, las autoras realizan una revisién sobre
la teoria de inteligencias miultiples y los proyectos que internacionalmente se han
ido desarrollando para su implementacién en el ambito educativo. El siguiente
trabajo consiste en una nueva aproximaciéon al uso de rdbricas como instrumento
de evaluacién en la ensefanza universitaria. En este caso aplicadas a la asignatura
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion en el Grado de Educacién Primaria.
Ademas de la presentacién de las rdbricas y sus caracteristicas se aportan resultados
de un cuestionario sobre la opinién que suscitan en los estudiantes.

Escuela Abierta, 2014, 17, 9-10



10 ° Presentaciéon

El uso de videojuegos es una practica generalizada entre los estudiantes
nativos digitales. No obstante, existe cierta resistencia del mundo educativo a
utilizar sistematicamente estas plataformas de ocio interactivo en los desarrollos
curriculares. El octavo de los articulos consiste precisamente en una revisiéon de
investigaciones y experiencias sobre la utilizacién de los videojuegos en las aulas
espanolas para situarnos en la realidad actual de su implementacién. La seccién
estudios finaliza con dos trabajos que abordan la gestién del conflicto y la educacion
en la convivencia, desde dos aproximaciones diferentes. En el primero de ellos se nos
presenta una investigacién, basada en el Andlisis de Correspondencia Muiltiple, sobre
los factores que mejoran la convivencia en centros andaluces con buenas practicas,
pertenecientes a la red Escuela: Espacio de Paz. En el segundo de ellos, se analizan las
posibilidades de uso didactico, de la imagen que suscitan las misiones humanitarias y
de paz de las Fuerzas Armadas Espanolas, para trabajar la educacién para la paz en
la Escuela. Se trata de un tema poco estudiado, de complejo aprovechamiento pero
que encierra un gran potencial.

En la seccién Experiencias se incluyen dos aportaciones. En la primera de ellas, tras
una revisiéon de trabajos sobre el tratamiento de la musica en contextos educativos
pluriculturales, la autora nos comenta su propia experiencia, ajustada al enfoque
intercultural (distinguiendo de otros enfoques etiquetados como multiculturales).
En la segunda de las aportaciones se describe el andlisis geohistérico del paisaje
como linea de investigacién educativa en el area del conocimiento del Medio Social
y Cultural. Se aplica a la evolucién de una ciudad y su rio (en este caso Sevilla y el
Guadalquivir). Al final del articulo se presentan los contenidos, con abundancia de
graficos, que en una evolucién posterior del trabajo podrian servir para elaborar
materiales adecuados para Secundaria y Gltimos cursos de Primaria.

En total han colaborado 22 autores pertenecientes a un variado grupo de centros
universitarios de todo el territorio nacional: Universidad de Cadiz, Universidad
de Granada, Universidad de Huelva, Universidad de Jaén, Universidad de Malaga,
Universidad de Murcia, Universidad de Sevilla, Universidad de Vigo, asi como
de nuestro propio centro editor de la revista Cardenal Spinola CEU, adscrito a
la Universidad de Sevilla. Este interés, suscitado en distintos ambitos, nos alienta
a seguir dando pasos para mejorar la calidad cientifica y los procesos de edicién,
como respuesta a la confianza que nos otorgan los autores para la difusién de sus
trabajos. En este sentido agradecemos la labor desinteresada de nuestro Consejo
Cientifico asesor, asi como el apoyo y sostenimiento de esta publicacion por parte
de la Fundacién San Pablo Andalucia CEU.

Jose EDUARDO ViLCHEZ LOPEZ
Direccién de EA, Escuela Abierta

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908



FORMACION DE FUTUROS MAESTROS DESDE
LA PRACTICA EN EL APRENDIZAJE DE LAS
MATEMATICAS

M?2 Isabel Baena Gonzalez, Encarnacién Chica Merino,
M2 Encarnacion Garcia-Paredes Martinez y M? José Gil Martinez

RESUMEN

El desarrollo de las competencias en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior es un punto
clave para la adquisicién de una preparacién académica asi como de una preparacion profesional en los
alumnos universitarios.

Desde este enfoque nos planteamos una experiencia de colaboracién entre el Centro de Magisterio “Vir-
gen de Europa” y un centro escolar de Primaria, con el objetivo de favorecer la formacién de futuros
maestros en el aprendizaje de las matematicas desde la practica, asi como la colaboracién con dicho centro.
En esta experiencia nos centramos en la competencia matematica, una de las que obtienen los mas
bajos rendimientos académicos y donde se mantienen las actitudes mas negativas.

Palabras clave: competencia matematica, aprendizaje desde la practica, resultados de aprendizaje, for-
macién de maestros.

TITLE: TRAINING OF FUTURE TEACHERS THROUGH PRACTICE IN LEARNING
MATHEMATICS

ABSTRACT

The development of competences in the context of the European Higher Education Area is one of the
key points for the acquisition of both academic training and professional training of university students.
From this approach we propose a collaborative experience between “Virgen de Europa” Teaching
Centre and a Primary school, with the aim of assisting in the training of future teachers through learning
mathematics from practice, and also collaborating with the aforementioned centre.

In this experience we focus our attention on mathematical competence, one of those with lowest
academic performance and where the most negative attitudes are found.

Keywords: mathematical competence, learning through practice, learning outcome, teacher training.

Correspondencia con las autoras: M* Isabel Baena Gonzlez << maribel.baena(@magisteriolalinea.com>. Encarnacion
Chica Merino <echica@magisteriolalinea.com>. M?* Encarnacion Garcia-Paredes Martinez < enca.garciaparedes@
magisteriolalinea.com>. M? José Gil Martinez <mariajose.gil(@magisteriolalinea.com>. Centro de Magisterio V. Euro-
pa. Adscrito a la Universidad de Cadiz. Original recibido: XX-XX-XX. Original aceptado: XX-XX-XX

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908 Escuela Abierta, 2014, 17, 11-28



12 * Formacion de futuros maestros desde la practica en el aprendizaje de las matematicas

I. Introduccion

Es evidente el cambio que ha sufrido el modelo de ensenanza en los Ultimos
tres siglos. Mientras que el objetivo de la ensenanza en el siglo XIX era conseguir
la alfabetizaciéon del mayor nimero de ciudadanos, en el siglo XX la educacién
estaba al alcance de toda una poblacién y los estudios universitarios para una gran
parte de ella. Actualmente los avances en la informacién, la comunicacién y la
tecnologia han influido en la educacién del siglo XXI| convirtiéndola en una educacién
para todos y a lo largo de toda la vida (long, life, learning; LLL). Este aprendizaje
vitalicio constituye un elemento esencial para alcanzar una mayor competitividad,
mejorar el rendimiento profesional, adaptarse a los cambios sociales que se vayan
produciendo e ir conociéndolos para alcanzar paulatinamente una calidad de vida.
En este entorno nace la nueva Universidad Europea donde los futuros titulados
universitarios se preparan para desarrollar y adquirir una serie de competencias
transversales, genéricas y especificas necesarias, y enfrentarse a un mercado laboral
muy competitivo.

Como sabemos, la Declaracién de Bolonia (1999) insta a los estados miembros
de la Unién Europea a desarrollar e implantar en las nuevas titulaciones unas
competencias genéricas o transversales comunes a todos los grados, que deberan
desarrollarse potencialmente en todos los estudios, con el fin de dar el maximo de
garantias de formacién al egresado, bien para continuar su carrera universitaria o
bien para incorporarse al mundo laboral. “Se definen como habilidades necesarias
para ejercer cualquier profesiéon de un modo eficaz y productivo. Las competencias
especificas son diferentes entre todas las titulaciones. Se trata de competencias que
caracterizan a una profesién, son las que en Ultimo término llevan a la formacién
concreta para la que habilita cada grado y, con ello, son las que se exigiran para el
desempeno especifico de cada profesién”. Los graduados en los nuevos estudios
deberan ser capaces de enfrentarse a los retos de la sociedad que les ha tocado vivir
gracias al dominio de todas y cada una de las competencias asociadas a su grado
(Montero, 2010).

Actualmente se ha acunado el término “aprendizaje basado en competencias”
(ABC) que consiste en establecer las competencias que se consideran
necesarias en el mundo actual y que no pueden ser Unicamente determinadas
por las universidades sin la consulta y participaciéon de las entidades laborales
y profesionales. Segtn Villa y Poblete (2008) el ABC consiste en desarrollar
las competencias genéricas o transversales (instrumentales, interpersonales y

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908
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sistémicas) necesarias y las competencias especificas (propias de cada profesién),
de las que se ha hablado anteriormente, con el propédsito de capacitar a
la persona sobre los conocimientos cientificos y técnicos, su capacidad de
aplicarlos en contextos diversos y complejos, integrandolos con sus propias
actitudes y valores en un modo propio de actuar personal y profesionalmente.
Es un enfoque de ensefnanza-aprendizaje que requiere, por una parte, partir de
un perfil académico-profesional que recoja los conocimientos y competencias
que se desea desarrollen los estudiantes que estén realizando un determinado
tipo de estudios y, por otra, se fundamenta en un sistema que progresivamente
va desarrollando la autonomia de los estudiantes y su capacidad de aprender
a aprender. El ABC es un enfoque que se entronca bien con el concepto de
European Credit Transfer Sistem (ECTS), en el que cada estudiante debe tener la
dedicacién adecuada para adquirir o desarrollar las competencias propuestas en
el tiempo estimado para ello. Es un sistema de aprendizaje personal que combina
teoriay practicay que se aleja del sistema anterior basado fundamentalmente en la
memorizacién que permitia el estudio concentrado e intensivo en determinados
momentos.

Seglin Montero (2010) “en esta nueva perspectiva el papel del estudiante se
modifica y cobra un significado especial, porque él mismo debera ser el motor
que genere su aprendizaje y, también porque no sélo aprenderd dentro de las
instituciones superiores, sino que cualquier situacién y experiencia educativa
podra acercarle al conocimiento a lo largo de toda su vida”. Siguiendo a esta
autora, el profesor se ve sometido a una gran reforma: ahora no sélo tendra
que transmitir una serie de contenidos, sino que el enfoque se debera encaminar
a abrir al alumno las puertas a un futuro profesional mas amplio, donde sera
fundamental una ensefanza coordinada, con mayor carga practica. Queda
claro que la finalidad principal de los estudios de Grado de maestro tiene como
objetivo una preparacién profesional y no sélo la preparacién académica, donde
se contempla una formacién general y una formacion complementaria destinadas
ambas al ejercicio de la profesion.

2. Competencia matematica

En relacién a la competencia matematica como soporte que permite comprender
y hacer avanzar a cualquier ciencia, Martinez (2008) expresa que “las matematicas
son un poderoso lenguaje universal que se constituye como la principal herramienta

Escuela Abierta, 2014, 17, 11-28
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para abstraer, generalizar y sintetizar. Es el idioma que utilizan la tecnologia y la
ciencia, y el instrumento que posibilita el desarrollo de las nuevas tecnologias, que
se encuentran en la base del desarrollo, permiten el cambio social y facilitan alcanzar
mejores niveles de vida para todos”.

Sin embargo, esta materia es la que obtiene los peores resultados escolares. Si
recordamos el Informe PISA 2009, los alumnos espafioles de quince afios muestran
un rendimiento |5 puntos por debajo del promedio de la OCDE, fijado en 500
puntos. Entre las causas de ello, Martinez (2008) recoge que “el planteamiento de
su ensenanza, alejado de las necesidades del nifo y ajeno a su forma de construir
el conocimiento, desnaturaliza la evolucién de los estudiantes y su ubicacién en las
futuras ramas del saber”, y desde el analisis que hace este autor “en los tiempos
actuales no ser minimamente competentes en el campo de la matematica supone
perder oportunidades, tomar decisiones equivocadas, no saber interpretar la
realidad, apoyar opciones falsas, etc.”

Desde la tarea de formacién, consideramos urgente instruir a los futuros
maestros de primaria, no sélo en la adquisicién de competencias basicas, incluida la
matemdtica, que como sefiala el libro blanco de la ANECA (2005), la competencia, en
este caso matematica, se define como, “ser capaz de ayudar a alcanzar a los alumnos
los objetivos del area”, y por tanto tener en cuenta el proceso de tutorizacién y
apoyo del alumno. En este concepto de competencia matematica para estudiantes
de magisterio,

Lupianezy Rico (2008) citado por Friz (20 1 0) definen unas competencias profesionales
que deben adquirir los futuros profesores en relacién a qué capacidades hay que
esperar que los escolares alcancen sobre cada tema de un curso y a las decisiones
personales que el futuro profesor toma a la hora de planificar sus clases. Asi mismo
Llinares (2002) citado por Friz (2010) senala diferentes dimensiones del concepto de
competencia matematica como componentes del conocimiento profesional. Entre
ellas destaca el conocimiento didactico general, conocimiento de las matematicas y de
las matematicas escolares, conocimiento pedagégico especifico de las matematicas y
el conocimiento del curriculo matematico.

Como se ha mencionado anteriormente, en la formacién de maestros es
importante disefar un programa basado en competencias segun recoge el EEES,
de forma que articulando la teoria con la practica (Friz y col., 2010), podamos
incidir en los procesos de ensefanza y aprendizaje de las matematicas y las propias
competencias profesionales de los futuros docentes.
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Desde nuestra realidad educativa, y en el Grado en Educacién Primaria, segin
se recoge en la Memoria del Titulo, el proceso de ensenanza-aprendizaje se
concentra en tareas de organizacién, seguimiento y evaluacién del aprendizaje
de los estudiantes. Y concretamente las materias del médulo de Ensefianza y
aprendizaje de las Matemadticas, quedan definidas por una serie de competencias
que el futuro maestro debe desarrollar para enfrentarse al contexto educativo
actual. En el anexo | se muestran dichas competencias los resultados de
aprendizaje especificos de cada asignatura. Y nuestro Centro de Magisterio, de
La Linea de la Concepcién, ha apostado en estas materias por un trabajo de
aprendizaje articulando la practica y la practica en el aula, llevando a cabo una
experiencia de colaboracién con un Centro de Educacién Primaria de la misma
localidad.

3. Diseno de la experiencia

Como se acaba de mencionar, la experiencia de colaboracién llevada a cabo entre
nuestro centro universitario y un centro de educacién primaria de la localidad surge
desde un planteamiento de aprendizaje desde la practica entre ambas entidades.
A partir de los resultados de las pruebas de diagnéstico obtenidos por los alumnos
de primaria, asi como la necesidad de que el alumnado universitario adquiera unas
competencias y alcance un perfil de maestro segiin las necesidades del contexto
educativo actual, se vio oportuno disefar una experiencia con enfoque practico en
el centro escolar de primaria, a través de la cual nuestro alumnado pueda adquirir un
aprendizaje de la ensefianza de las matematicas desde la practica, al mismo tiempo
que se reforzasen contenidos y estrategias matematicas en el alumnado de primaria
del centro colaborador.

En un esfuerzo por encauzar esta linea metodoldgica de la que se viene hablando,
el profesorado del centro universitario llevé a cabo una revisiéon del curriculo y
definicién de las dimensiones o niveles de dominio de cada una de las competencias
en las asignaturas de Matematicas del Mddulo Ensefianza y Aprendizaje de las
Matemadticas en el Grado en Educacién Primaria, que en los planes de estudio de la
Universidad de Cadiz se concretan en las asignaturas: El Conocimiento Matemdtico
en Educacién Primaria I, Conocimiento Matemdtico en Educacién Primaria Il, Diddctica
de las Matemadticas | y Diddctica de las Matemadticas Il. En la Tabla | se muestran las
competencias definidas en el titulo y los niveles de dominio propuestos por el equipo
docente del centro.
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Competencias especificas

Niveles de dominio

Adquirir competencias basicas
matematicas (numéricas,
calculo, geométricas,
representaciones espaciales,
estimacién y medida,
organizacién e interpretacién
de la informacion,...).

Conocer y dominar las operaciones matematicas
(numéricas, calculo, geométricas,...).

Analizar e interpretar enunciados, algoritmos y textos
matematicos.

Aplicar los conocimientos y métodos adquiridos en la
resolucién de problemas matematicos.

Conocer el curriculo escolar de
matematicas.

Conocer y manejar la legislacion vigente referida al
curriculo de Matematicas en primaria.

Conocer las competencias, contenidos y criterios de
evaluacién en cada ciclo de primaria.

Analizar, razonar y comunicar
propuestas matematicas.

Analizar y procesar la informacién.

Razonar y resolver situaciones que presentan una
dificultad y requieren deliberar e investigar utilizando
los conocimientos matematicos adquiridos.
Comunicar y saber transmitir.

Plantear y resolver problemas
vinculados con la vida cotidiana.

Resolver problemas y actividades matematicas
relacionadas con la vida cotidiana, expresando
correctamente los resultados obtenidos y justificando
dichos resultados con argumentos matematicos.
Planteary disefar actividades matematicas relacionadas
con la vida cotidiana dirigidas a los alumnos de la etapa
de primaria en sus distintos niveles.

Valorar la relacién entre
matematicas y ciencias
como uno de los pilares del
pensamiento cientifico.

Conocer la historia de las matematicas y su relacién
con las ciencias experimentales.

Valorar la incidencia de las matematicas en la
interpretacién y estudio de fenémenos sociales,
culturales y naturales.

Desarrollar y evaluar
contenidos del curriculo
mediante recursos didacticos
apropiados y promover las
competencias correspondientes
en los estudiantes.

Conocer y actualizar los recursos didacticos en la
ensefianza de las matematicas.

Aplicar dichos recursos mediante tareas Y situaciones
didacticas adecuadas en el desarrollo y evaluacién de
los contenidos curriculares para la adquisicion de las
competencias.

Tabla |. Competencias especificas (definidas en el Titulo) y niveles de dominio (planteados por el
profesorado del Centro de Magisterio V. Europa) de las asignaturas de matemadticas en la Titulacién de
Grado en Educacion Primaria de la Universidad de Cddiz, (2012)
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Una vez se solventaron cuestiones de caracter organizativo entre ambos centros,
se disenaron cuatro fases para su desarrollo. En la Figura | se muestran en un
esquema las fases de dicha experiencia.

1? fase 2% fase 3 fase 4° fase

s Revision y 94 94
Disefio de = | elaboracién del | = Implementacion| —, Evaluacion

actividades en el aula
cuaderno

Figura |. Fases de la experiencia de colaboracién

En una primera fase, el profesorado de las asignaturas de matematicas en este
titulo plante6 como tarea al alumnado de primer y segundo curso del Grado en
Educacién Primaria el disefio de actividades especificas para el desarrollo de la
competencia matematica en alumnos de segundo ciclo de Primaria. El objetivo de
esta fase era que el alumnado universitario se familiarizase con el disefio de este
tipo de actividades, que posteriormente deberan realizar en su profesién. Para ello
debian tener en cuenta los siguientes criterios:

I. Disefar las mismas segln los contenidos y criterios de evaluacién que
establece el RD 1513/2006 en Educacién Primaria

2. Plantear dichas actividades desde un contexto cercano al alumno.

3. Mantener el formato establecido por la Comunidad Auténoma (Andalucia)
para las pruebas de diagnéstico.

En la segunda fase, referida a la “revisién y elaboracién del cuaderno” las tareas
fueron revisadas por el profesorado universitario una vez finalizadas y se evaluaron
siguiendo los criterios antes expuestos.

Posteriormente y con las actividades seleccionadas segln estos criterios de
evaluacion, se elaboré un cuaderno de actividades para facilitar el desarrollo de las
mismas en los alumnos del centro de primaria.

La implementacién de dichas actividades formé parte de la tercera fase, y se llevo
a cabo en las aulas de segundo ciclo de Educacién Primaria (segundo nivel) en un
centro publico de la Linea de la Concepcién, con un total de 67 alumnos. El alumnado
universitario responsable de realizar las actividades en las aulas de segundo ciclo del
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centro escolar fue el matriculado en las asignaturas de EI Conocimiento Matemadtico
en Educacién Primaria | y Diddctica de las Matematicas |, distribuyendo a los alumnos
de segundo ciclo en pequeiios grupos (entre dos y cuatro alumnos), para favorecer
su seguimiento y la resolucién de dudas.

Posteriormente, se llevé a cabo la evaluacion de la experiencia y para ello, los
alumnos de Magisterio realizaron la evaluacién de las actividades hechas por los
escolares, basandose en los criterios de evaluacién que se establecen segtn la
Orden de 28 de junio de 2006 por la que se regulan las pruebas de evaluacion
de diagnéstico y el procedimiento de aplicacién en los centros de Andalucia. El
objetivo era situar al futuro maestro en la practica de la evaluacién. También se
pidié al alumnado universitario que valorase de forma anénima la experiencia
llevada a cabo. Para ello el equipo docente elaboré un cuestionario basindose
en las competencias y resultados de aprendizaje de las asignaturas implicadas
(Anexo ), y solicité su opinién acerca de la contribucién que la practica realizada
habia tenido sobre el desarrollo de esas competencias y resultados de aprendizaje
recogidos en el Titulo de Grado.

4. Material y método

El cuestionario elaborado estaba formado por diez items construidos en base
a los resultados de aprendizaje y dimensiones de la competencia matematica de
las asignaturas implicadas del Titulo de Grado (Tabla 2). Las respuestas se recogian
seglin una escala del | (nada de acuerdo) al 4 (totalmente de acuerdo). Para facilitar
la recogida de datos se utilizo la plataforma educativa del Centro.

Dicho cuestionario se administré a una poblacién total de 140 alumnos
universitarios del Grado de Educacién Primaria, con edades comprendidas entre
I8 y 20 anos. De ellos, 60 alumnos matriculados en la asignatura EI Conocimiento
Matematico en Ed. Primaria |, 46 eran mujeres y |4 eran hombres; y 80 alumnos
matriculados en Diddctica de las Matemadticas I, 42 eran mujeres y 38 eran hombres
(Figuras 2y 3).

El analisis de datos se realizé6 mediante el paquete estadistico SPSS (v. 15.0) y se
obtuvieron estadisticos descriptivos como media, moda, desviacién tipica, maximos
y minimos.
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Muestra tu grado de acuerdo entre | (nada de acuerdo) y
4 (totalmente de acuerdo) respecto a las siguientes afirmaciones

EL DISENO, IMPLEMENTACION Y EVALUACION DE ACTIVIDADES
PARA EL DESARROLLO DE LA COMPETENCIA MATEMATICA EN I (234
ALUMNOS DE PRIMARIA (4°CURSO), HA CONTRIBUIDO A:

I | Conocer el curriculo escolar de matematicas en primaria

Disenar y plantear problemas vinculados con la vida cotidiana, para
ese nivel

3 | Valorar la relacién de las matematicas con la ciencia

Realizar consultas y andlisis relativos a los contenidos de
matematicas en Primaria

Conocer el papel del bloque numérico, la geometria, la medida y la
estadistica en el curriculo de matematicas

6 | Detectar las dificultades que tiene la ensefianza de las matematicas

Constatar los distintos niveles de conocimiento matematico que
tienen los escolares

8 | Tomar contacto con la realidad de un centro escolar

Conocer y utilizar la herramienta de evaluacién oficial de la Junta
de Andalucia

10 | Ponerme en contacto con la realidad del proceso evaluativo

Tabla 2. Cuestionario para la valoracion de la experiencia prdctica

Cabe mencionar que el mayor peso de la experiencia en lo que al disefo de las
actividades se refiere, fue llevada a cabo por los alumnos de segundo curso, mientras
que los de primer curso sélo disenaron las actividades de un bloque de contenidos
de los cuatro que hay en el curriculum de matematicas y evaluaron los cuadernos
de actividades en base a los criterios de evaluacién concretados por los alumnos de
segundo curso. La implementacién en el aula fue llevada a cabo por los alumnos de
ambos cursos.
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50 1 46

42
40 - 38

30 -
[ mujeres

20 -

B hombres

|e"curso 2° curso

Figura 2. Distribucién de mujeres y hombres en las asignaturas de matemadticas de
primero y segundo curso del Titulo en Educacion Primaria

[0 mujeres

B hombres

Figura 3. Porcentaje segtin género en el total de alumnos/as en primero y segundo curso

5. Resultados

En el estudio estadistico que se ha realizado para conocer la valoracién que
los alumnos de Magisterio hacen de la experiencia (Tabla 3) se han analizado los
parametros estadisticos de la muestra total (N= 140), ademas de la submuestra de
primer curso (N=60) y la submuestra de segundo curso (N=80).
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Alumnos I° Alumnos 2° Muestra
total

)?I o, )?2 o, XT O
| .Cono’cgr el currlf:ulo .escolar de 2,91 74 301 60 3,03 67
matematicas en primaria
2. Disefar y plantear problemas
vinculados con la vida cotidiana, 3,08 77 3,44 ,57 3,29 ,68
para ese nivel
3. Valor,at.* la relacién .de I.as 237 69 241 7 2,39 71
matematicas con la ciencia
4. Realizar consultas y anlisis
relativos a los contenidos de 2,73 71 2,98 ,66 2,87 ,69
matematicas en primaria
5. Conocer el papel del bloque
numerlco,, |2.l geometria, I,a medida 2,93 71 3.26 65 312 69
y la estadistica en el curriculo de
matematicas
6. Detectar las dificultades
que tiene la ensenanza de las 3,18 ,75 3,25 ,79 3,22 77
matematicas
7. Constatar los distintos niveles
de conocimiento matematico que 3,18 ,83 3,11 ,84 3,14 ,84
tienen los escolares
8. Tomar contacto con la realidad 3,55 59 3,41 94 3,47 8l
de un centro escolar
9. Conocer vy utilizar la
herramienta de evaluacién oficial 2,82 ,83 2,85 ,81 2,84 ,82
de la Junta de Andalucia
10. Ponerme en contacto con la 315 76 3.10 84 312 80

realidad del proceso evaluativo

Tabla 3. Resultados de los pardmetros estadisticos en la submuestra de 1° curso (N=60), en la

submuestra de 2° curso (N=80) y en la muestra total (N=140)
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Como puede observarse en los datos expuestos, los aspectos mas valorados
por el alumnado en la experiencia realizada son los relacionados con la toma de
contacto con la realidad de un centro escolar (item 8), obteniendo una media de
3,47 en la muestra total y alcanzando valores préximos en la poblacion de primer y
segundo curso con medias de 3,55 y 3,41 respectivamente. Creemos que el valor
tan alto se ve influenciado por tratarse de alumnos de los primeros cursos, que atn
no han realizado practicas en centros educativos, y esta experiencia de colaboracién
propicia el contacto con la realidad educativa.

Convalores tambiénaltos (x=3,29y x=3,22) se encuentran los items relacionados
con el disefo de problemas vinculados con la vida cotidiana (item 2) y detectar
dificultades que tiene la ensefianza de las matematicas (item 6). Ambos alcanzan
valores de medias entre 3,08 y 3,44 en las muestras de primer y segundo curso.
La alta valoracién de estos aspectos esta en coherencia con uno de los criterios
establecidos para el disefio de actividades en la primera fase consistente en plantear
dichas actividades desde un contexto cercano al alumno.

Asimismo, aspectos relativos a constatar los distintos niveles de conocimiento
matematico que tienen los escolares (item 7), ponerse en contacto con la realidad del
proceso evaluativo (item 10), conocer el papel del bloque numérico, la geometria, la
medida y la estadistica en el curriculo de matematicas (item 5) y conocer el curriculo
escolar de matematicas en primaria (item |) se encuentran con medias entre 3,14
y 3,03 y estan relacionados con competencias profesionales del titulo de maestro.

Por otro lado el item menos valorado fue el 3, que recoge la relacién de las
matematicas con la ciencia; tanto en la muestra total (x=2,39) como en el grupo de
primer curso (x=2,37) y en segundo curso (x=2,41) es el aspecto menos valorado
por el alumnado universitario. Aln cuando esta vinculado a una de las competencias
de las asignaturas (El Conocimiento Matematico en Educacién Primaria | y Didactica
de la Matematicas |), podemos detectar una falta de vinculacién de la competencia
matematica con las ciencias, por lo que seria conveniente para el futuro, trabajar de
forma mas intencionada este aspecto del curriculum en el desarrollo de las clases
incorporandolo en el disefio de actividades.

También los items 9 y 4 obtienen los valores mas bajos del conjunto (¥=2,84
y x=2,87 respectivamente), ambos relacionados con conocer y utilizar las
herramientas de evaluacién de la Junta de Andalucia y con realizar consultas relativas
a los contenidos de matematicas en primaria. Consideramos que ain cuando son
los menos valorados, las puntuaciones obtenidas (sobre 4) indican también una
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valoracién positiva relacionada con la primera fase de la experiencia, en la que se
solicitaba al alumnado universitario disefar actividades siguiendo los contenidos
y criterios de evaluacién que establece el RD 1513/2006 en Educacién Primaria y
manteniendo el formato establecido por la Comunidad Auténoma para las pruebas
de diagnéstico.

6. Conclusiones

Desde el objetivo que nos plantedbamos en la introduccién de este texto donde se
pretende que el futuro maestro de Educacién Primaria adquiera unas competencias
vinculadas al drea de las matematicas, asi como el desarrollo de unas competencias
profesionales desde la practica, se puede concluir, a partir de los datos extraidos del
estudio estadistico, que los alumnos lo que mas valoran de esta experiencia llevada a
cabo durante la docencia de las asignaturas de matematicas implicadas (centrandonos
en la muestra total) son los items referidos al contacto directo de nuestros alumnos
en las aulas de 4° de Primaria del centro escolar (item 8), el diseno de actividades
(item 2), y la deteccién de dificultades que implica la ensefianza de las matematicas
(item 6), con unos valores de media que oscilan en la muestra total entre 3,22 y
3,47. Por lo que podemos afirmar segln los resultados, que el alumnado de Grado
en Educacién Primaria también ve la importancia del objetivo que nos marcabamos
al principio de este estudio, su formacién desde la practica como parte integrante y
esencial del curriculum de las asignaturas de matematicas.

Hay que destacar la diferencia en el proceso de formacién de los alumnos de
primer curso, los cuales estan iniciando sus estudios en los contenidos matematicos,
y los de segundo que ya han cursado las dos asignaturas de contenidos matematicos
y estan cursando la asignatura de didactica durante el desarrollo de la experiencia.
Es por ello que encontramos diferencias en los valores de las medias de los items |
y 5 entre el grupo de primero y segundo, relacionados con el manejo del curriculum
de matematicas en Primaria, siendo en ambos casos los valores mas altos en los
alumnos de 2° curso. Ademas el item 2 relacionado con el disefio de actividades,
también tiene una ligera diferencia entre las dos submuestras. Esto se debe a que
en la asignatura de 2° se trabaja de forma concreta el curriculum de matematicas
de Primaria y el disefio de problemas vinculados con la vida cotidiana, ademas los
alumnos de 2° curso disenaron actividades de tres bloques de contenidos diferentes,
de geometria, de medida y de estadistica, mientras que los alumnos de primer curso
disefaron actividades sélo del bloque de aritmética.
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En general, la valoracién de la experiencia segin los aspectos recogidos en
el cuestionario es alta, lo que confirma la importancia de que en la formacién de
futuros maestros, los programas articulen teoria y practica con el objetivo de incidir
no sélo en los aprendizajes, sino en el desarrollo de competencias profesionales de
los mismos.

Con vistas a la continuacién de esta experiencia, como reflejan los resultados
del estudio y andlisis de la encuesta realizada a estos estudiantes de magisterio,
proponemos realizarla en futuros cursos académicos con los alumnos del segundo
ano con el fin de que estos adquieran los recursos necesarios para su desarrollo,
habiendo cursado las dos asignaturas de conocimiento matematico previamente, y
teniendo las herramientas suficientes para obtener el maximo rendimiento de ella.
Asimismo, poder evaluar también la experiencia desde el centro escolar de primaria
donde se lleva a cabo la misma.
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Anexo |

Competenciasy resultados de aprendizaje de las asignaturas de matematicas
del primer y segundo curso del Titulo de Grado en Educacion Primaria

CURSOI° | Asignatura: EL CONOCIMIENTO MATEMATICO EN ED. PRIMARIA |
CBI
Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en
un area de estudio que parte de la base de la educacién secundaria general, y
se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados,
incluye también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la
vanguardia de su campo de estudio
CEl4
b2 Adquirir competencias matematicas basicas (numéricas, calculo, geométricas,
% representaciones espaciales, estimacién y medida, organizacién e interpretacion
i de la informacién, etc.)
|_
a CEI5
% Conocer el curriculo escolar de matematicas general
© CEl6
Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas
CEI7
Plantear y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana
CEI8

Valorar la relacion entre matematicas y ciencias como uno de los pilares del
pensamiento cientifico

RESULTADOS DE APRENDIZAJE

|. Adquirir competencias matematicas a partir de la resolucién problemas

2. Concebir las mateméticas no como un conocimiento cerrado sino como un
proceso en construccion

. Valorar el papel de los problemas de la vida cotidiana

. Analizar la organizacion del aula de matematicas

. Conocer el papel de la aritmética en el curriculo escolar de las matematicas
. Relativizar el papel de la matematica formal para el aprendizaje

. Valorar el papel de la calculadora como generadora de conocimiento

0o N o0 U1 A~ W

. Desarrollar la capacidad de consulta, seleccién y andlisis relativo a las
matematicas en primaria
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CURSO2°

Asignatura: EL CONOCIMIENTO MATEMATICO EN ED. PRIMARIA Il

COMPETEN-CIAS

CEl4

Adquirir competencias matematicas basicas (numéricas, calculo, geométricas,
representaciones espaciales, estimacién y medida, organizacion e interpretacion
de la informacién, etc.)

CEI5
Conocer el curriculo escolar de matematicas general

CElé

Analizar, razonar y comunicar propuestas matematicas.

CEl7
Plantear y resolver problemas vinculados con la vida cotidiana

RESULTADOS DE APRENDIZAJE

I. Adquirir competencias geométricas y métricas a partir de la resoluciéon de
problemas

2. Conocer el papel de la geometria, la medida y la probabilidad en el curriculo
escolar de las matematicas

3. Concebir las matematicas no como un conocimiento cerrado sino como un
proceso en construccion

. Conocer las conexiones entre geometria, medida, nimero y probabilidad
. Extraer problemas de la vida cotidiana para plantear

. Analizar la organizacién del aula de matematicas

. Relativizar la importancia de la matematica formal frente a la informal

. Valorar el papel de la calculadora como generadora de conocimiento

O 00O N o0 U b

. Desarrollar la capacidad de consulta, seleccién y analisis de documentos
relativos a las matematicas en primaria
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CURSO2°

Asignatura: DIDACTICA DE LAS MATEMATICAS |

COMPETENCIAS

CBI

Que los estudiantes hayan demostrado poseer y comprender conocimientos en
un area de estudio que parte de la base de la educacién secundaria general, y

se suele encontrar a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados,
incluye también algunos aspectos que implican conocimientos procedentes de la
vanguardia de su campo de estudio

CEI5

Conocer el curriculo escolar de matematicas general

CEI8

Valorar la relacion entre matematicas y ciencias como uno de los pilares del
pensamiento cientifico

CEI9

Desarrollar y evaluar contenidos del curriculo mediante recursos didacticos
apropiados y promover las competencias correspondientes en los estudiantes
CE39

Conocer y aplicar los procesos de interaccién y comunicacion en el aulay
dominar las destrezas y habilidades sociales necesarias para fomentar un clima de
aula que facilite el aprendizaje y la convivencia

RESULTADOS DE APRENDIZAJE

I. Comprender elementos de historia de las mateméticas para modificar la visién
de su naturaleza para la ensefianza

2. Conocer las finalidades de la ensefianza de las matematicas en la educacién
primaria

3. Conocer la génesis y desarrollo del conocimiento matematico en la educacion
primaria

4. ldentificar las dificultades que tiene la ensefianza de las matematicas

5. Conocer los fundamentos y el desarrollo del curriculo de matematicas para la
educacién primaria

6. Conocer distintos materiales curriculares en la ensefianza de las matematicas

7. Desarrollar la capacidad de consulta, seleccién, andlisis y uso de documentos
relativos a la educacién matematica en primaria

8. Analizar la organizacién del aula de matematicas

9. Ser capaz de gestionar un aula de matematicas conociendo los aspectos
interactivos que intervienen, facilitando la motivacién y permitiendo un
adecuado tratamiento de la diversidad del alumno

(CB): Competencia basica. (CE): Competencia especifica
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LA INVENCION DE PROBLEMAS COMO
TAREA ESCOLAR

Maria Fernanda Aylion Blanco y Isabel A. Gomez Pérez .

RESUMEN

El trabajo presentado expone los beneficios que la tarea de inventar problemas aporta a la construccién
del conocimiento matematico y a su éxito educativo. Se sefialan como factores positivos de dicha tarea el
aumento del conocimiento matematico, la motivacién y la creatividad, la disminucién de la ansiedad hacia
las matemiaticas, la superacion de errores matematicos y la posibilidad de que el profesorado la utilice como
instrumento evaluador. Se justifica la pertinencia de indagar en el campo de la invencién de problemas a
partir de una doble via: las investigaciones realizadas en Educaciéon Matematica y las directrices que marcan
diferentes documentos curriculares. Este articulo presenta algunos de los estudios mas relevantes que se
han realizado hasta el momento donde se relaciona la invencién de problemas por escolares con campos
como la resolucién de problemas, la instruccién, la tecnologia, la evaluacién y los métodos de ensefanza.
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I. Invencion de problemas

La investigacion en educacién matematica considera que el trabajo con
problemas es imprescindible para que el individuo construya de manera
significativa el conocimiento matematico (Freudenthal, 1973, Kilpatrick, 1987 y
Polya, 1965); asimismo advierte que cuando un sujeto inventa un problema esta
alcanzando niveles elevados de razonamiento que hacen posible la construccién
del conocimiento matematico. Se justifica la necesidad de indagar en el campo de
la invencién de problemas a partir de una doble via. Una primera via parte de las
investigaciones aportadas en Educacién Matematica donde se fijan como objetivos
prioritarios de la ensefanza-aprendizaje de las matematicas el planteamiento y la
resolucién de problemas (Noda, 2000). La segunda via de justificacién se halla
en diferentes documentos curriculares. En la etapa de Educacién Primaria, los
correspondientes al Real Decreto 1513/2006 del MEC (Ministerio de Educacién
y Ciencia) y el Decreto 230/2007 de la Junta de Andalucia, y a distinto nivel
curricular en National Council of Teachers of Mathematics (NCTM 1980, 1991 y
2000).

La accion de inventar problemas es una actividad intelectual y una manera
eficiente de aprender matematicas (Freudenthal, 1973, Kilpatrick, 1987 y Polya,
1965). Cuando un individuo inventa un problema alcanza niveles de reflexion
complejos, por tanto llega a una etapa de razonamiento donde es posible construir
el conocimiento matematico.

Christou, Mousoulides, Pittalis y Pitta-Pantazi (2005) estudian el pensamiento
que necesita un alumno para inventar problemas. En su investigacién establecen que
en esta tarea se ven envueltos distintos procesos cognitivos los cuales se identifican
como: editar informacién, seleccionar informacién, comprender y organizar
informacién y traducir la informacién de una forma de representacién a otra.
Reconocen que estos procesos son imprescindibles en la invencién de problemas
y encuentran que la formulacién de problemas aporta grandes beneficios a la
ensehanza-aprendizaje de las matematicas, contribuyendo a que el alumno pueda
alcanzar un aprendizaje exitoso en este ambito ya que habra establecido relacién
entre los distintos conceptos matematicos. Abu-Elwan (1999) plantea la necesidad
de potenciar este trabajo en el aula, por lo que se recomienda que los profesores de
matematicas provean abundantes y variadas oportunidades a sus alumnos, tanto para
aprender a resolver problemas como a inventar problemas en una gran cantidad de
situaciones.
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2. Aspectos positivos de la invencion de problemas en la educacion
matematica

Los estudios realizados en Educacién Matematica sefialan diferentes factores
positivos que la invencién de problemas aporta para la ensefanza-aprendizaje de las
matematicas. Uno de estos factores positivos se refiere al aumento del conocimiento
matematico, debido a que esta tarea obliga a crear conexiones entre distintos
conocimientos que se poseen separadamente. El inventor de problemas leer3,
examinara datos y pensara criticamente (Davidson y Pearce, 1988), discutira ideas,
estrategias y soluciones a la vez que las cuestionara (Whitin, 2006). Con frecuencia
habra de generalizar, siendo necesario escribir con claridad, exactitud y organizacién
(Burgin, 2005).

Otro factor positivo apunta a la motivacién. La comunidad matematica considera
gue una buena motivacion llevara a acrecentar el rendimiento de los estudiantes,
ayudando a que alcancen el tan ansiado éxito educativo. Para ello, Akay y Boz
(2010) y Silver (1994) proponen como instrumento de motivacién la invencién de
problemas. Se apoyan en que esta tarea fomenta una actitud positiva en clase de
matematicas, debido a que el trabajo con problemas despierta en los estudiantes la
curiosidad y la motivacion.

Un tercer factor positivo que aporta la invencién de problemas esta relacionado
con la ansiedad que, en ciertos estudiantes, produce su relacion con las matematicas.
Se considera que al inventar problemas se fomenta una disposicién mas favorable y
responsable hacia las matematicas ayudando a rebajar la ansiedad de los estudiantes
hacia las mismas. Burcin (2005) y Song, Yim, Shiny Lee (2007) afirman que lainvencién
de problemas disminuye el miedo y la preocupacién que algunos estudiantes sienten
por las matematicas.

Un cuarto aspecto positivo alude a la superaciéon de errores matematicos que
frecuentemente cometen los estudiantes. Brown y Walter (1993) afirman que la
invencién de problemas estimula al alumno a elegir la informacién que ha de utilizar
en la resolucién del problema y a seleccionar con qué datos desea operar, haciendo
que se produzca una disminucién de errores resolutivos.

La creatividad es el quinto elemento positivo. Se determina que la invencién
de problemas aporta grandes beneficios al desarrollo de la creatividad de los
estudiantes. Ellerton (1986) y Krutetskii (1969) evidencian una relacién entre el grado
de creatividad y competencia matematica y la habilidad para inventar problemas.
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Silver (1994) estudia la creatividad de los estudiantes atendiendo a tres variables:
fluidez asociandola al nimero de problemas generados, flexibilidad la que relaciona
con el nimero de categorias diferentes de los problemas propuestos y el grado de
originalidad que lo vincula con el nimero de soluciones que admiten los problemas
propuestos. Esta investigacién le lleva a afirmar que existe una relacién directa entre
el nivel de creatividad de los estudiantes y la destreza que presentan cuando estos
inventan problemas.

Un sexto factor positivo se relaciona a la tarea evaluadora del profesorado. A
través de la de invencion de problemas, el profesor podra conocer las habilidades
que tienen sus alumnos para usar su conocimiento matematico (Ayllén, 2005; Lin,
2004; Sheikhzade, 2008), asi mismo permitira analizar los procesos de pensamiento
matematico de los sujetos evaluados. Por tanto, la invencién de problemas permite
evaluar, en los estudiantes, su conocimiento, su manera de razonar y su desarrollo
conceptual.

3. Investigaciones en invencion de problemas matematicos

La bibliografia especializada sostiene que la invencién de problemas ha recibido
poca atencion explicita en las investigaciones, si bien es reconocida como uno de
los campos de investigacién sobre problemas. Cruz (2006) estudié la produccién en
investigacién sobre invencién de problemas. Este estudio le llevé a afirmar que, a
pesar de su importancia, la invencién de problemas no ha sido globalmente tratada
como parte del curriculo de matematicas y tampoco han sido suficientemente
sistematicas las investigaciones relacionadas en este tema (Kilpatrick, 1987).

Se encuentran algunas investigaciones sobre formulacién de problemas en la literatura
pero muchos de estos estudios estan relacionados con la reformulacién de problemas ya
enunciados. Numerosos estudios presentan un vinculo estrecho entre la invencién y la
resolucién de problemas (Kilpatrick, |987; Silver, 1994) y muestran que una herramienta
importante en la instruccién sobre resolucién de problemas es la invencién de problemas
que proporciona mayor comprension a este desempeno y contribuye a aumentar en los
alumnos el conocimiento matematico. La practica que poseen los alumnos en materia de
resolucién de problemas constituye un elemento que influye fuertemente en la relacion
establecida entre la invencién y la resolucién de problemas.

Se distinguen dos lineas de estudio en las investigaciones realizadas sobre
invencién de problemas. La primera corresponde a la invencién de problemas por
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parte de escolares y la segunda a la invencién de problemas por profesores en
ejercicio y formacién. Aunque ésta segunda linea no la vamos a considerar en este
articulo es conveniente advertir que coincide con la primera en que es necesario
incluir la invencién de problemas en las tareas propias de estudiantes y profesores,
al considerarla como uno de los elementos involucrados para que el estudiante sea
competente matematicamente.

4. Invencion de problemas por escolares

Seguidamente se recogen algunas de las investigaciones consultadas sobre
invencién de problemas vinculadas a diferentes campos donde los participantes son
escolares.

4.1. Invencién y resolucién de problemas

En ocasiones se presenta la invencion de problemas como una variable que ayuda
a predecir la capacidad de un individuo para resolver problemas. Kilpatrick (1987)
manifiesta que los estudiantes que son capaces de inventar problemas matematicos
son buenos resolutores de problemas.

Silver (1994) evidencia que lainvencién de problemas influye de manera positivaen
la capacidad que tienen los estudiantes para resolver problemas. Enumera diferentes
razones con las que justifica esta afirmacién asegurando que el beneficio de dicha
tarea no es Unicamente para el alumnado sino también para el profesorado. Entre
ellas destacamos: que la invencién de problemas esta relaciona con la creatividad
del individuo; que es un instrumento que favorece que los estudiantes sean mejores
resolutores de problemas; que ayuda a que los estudiantes comprendan mejor los
conceptos matematicos; que mejora la aptitud y disposicién que los estudiantes
tienen hacia la materia y que permite el aprendizaje auténomo en el alumno.

Silver y Cai (1996) realizan un estudio donde analizan la relacién entre la capacidad
de proponer problemas y la de resolver problemas. Entre sus resultados obtuvieron
que los estudiantes frente a una situaciéon conocida, inventaron numerosos
problemas que se podian resolver, donde sus enunciados incluso tenian un nivel
semantico Y sintactico elevado. También observaron que los alumnos considerados
buenos resolutores de problemas formularon mas cantidad de problemas y mas
complejos que los sujetos considerados malos resolutores. Los autores aseguran
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que existe una fuerte correlacién entre la resolucién de problemas y la invencién
de problemas, y concluyen su estudio advirtiendo que los alumnos considerados
buenos resolutores de problemas, inventan mas problemas y mas complejos, que los
sujetos considerados malos resolutores.

Carlson y Bloom (2005) y Cifarelli y Cai (2005) dicen que cuando los alumnos
resuelven un problema cuestionan sus acciones y objetivos y que esta situacién les
lleva a la formulacién de un nuevo problema. Por tanto advierten que la invencién de
problemas ayuda al estudiante a progresar en el proceso de resolucién de problemas.
Sin embargo, en un estudio posterior, Penalva, Posadas y Roig (2010) afirman que
no estd clara la relacién entre la resolucién y el planteamiento de problemas.
Su investigacion concluye en que no se encuentra un vinculo entre los buenos
resolutores de problemas y los inventores de problemas y que existe una relacién
compleja entre la manera de resolver y formular problemas. Estos resultados se
parecen a los expuestos por Crespo (2003) quien afirma que un buen resolutor de
problemas no tiene por qué ser un buen inventor de problemas pero contradicen
los obtenidos por Cai (1998), Leung (1996), Silver (1994) y Silver y Cai (en 1996).

4.2. Invencién de problemas y desarrollo de habilidades

Burgin (2005) analiza si la invencién de problemas fomenta en los alumnos una
actitud positiva hacia la probabilidad y una mejor comprensién de la misma. En su
estudio participaron dos grupos de estudiantes. En el primero de ellos se siguié la
instruccién tradicional para la ensefianza de la probabilidad y en el segundo se instruyé
en invencién de problemas. El resultado fue que el segundo grupo obtuvo mejores
resultados que el primero, en el que se habia utilizado una metodologia tradicional.

En 2007, Nicolaou y Pilippou buscaron relaciones entre sus creencias sobre la
eficacia que tenian 87 alumnos de quinto y 87 de sexto grado en inventar problemas,
su habilidad inventando problemas y su competencia matematica. Observaron que
existe una alta correlacién entre la eficacia en inventar problemas con el logro en
matematicas de estos estudiantes.

El trabajo aportado por Alias, Ghazali y Ayub (2009), donde participan estudiantes
de 8-9 anos de edad de tres clases con competencia matematica diversa, en que
se presentaron sentencias numéricas de sumas y restas de uno, dos y tres digitos
sobre las cuales debian inventar un problema que pudieran resolver con cada una
de dichas sentencias mostré que: |) conforme avanza el curso escolar los nifos
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inventan problemas mas complejos, 2) los estudiantes se hallan cémodos en la
realizacién de esta tarea, 3) casi todos los estudiantes inventan problemas a partir
de sus experiencias personales y 4) al inventar problemas estos estudiantes utilizan
estrategias que contribuyen a que sean mas competentes en la resolucion de
problemas.

4.3. Invencién a través de la tecnologia

Christou, Mousoulides, Pittalis y Pitta-Pantazi (2005) estudian la utilidad de
herramientas tecnolégicas en la invencién y resolucién de problemas de geometria.
Obtuvieron entre otros resultados que el software de geometria dindmica es un
instrumento Util en la resolucién e invencién de problemas provocando que el
alumno realice experimentos, conjeturas y generalizaciones.

Birch y Beal (2008) trabajaron la invencién de problemas a partir del sistema
tutorial “Animal Watch”. Observaron que los estudiantes, al utilizar la invencién de
problemas en su aprendizaje, aprendieron sobre animales. Los resultados garantizan
que la motivacién del alumno se incrementa cuando plantea problemas a partir de
situaciones reales y facilita el aprendizaje, tanto de contenidos matematicos como
de otras disciplinas.

4.4. Invencion como evaluacién

Mestre (2002) utiliza la invencién de problemas para el estudio de procesos
cognitivos. A través de esta tarea analiza el razonamiento, el desarrollo conceptual y
la transferencia de conceptos en diferentes contextos para identificar el conocimiento
de los estudiantes. Concluye que la invencién de problemas posee una alta capacidad
de transferencia de conocimientos y constituye un instrumento evaluador de la
comprensién de los conceptos fisicos que tienen los alumnos.

English (2003) manifiesta que la invencién de problemas permite indagar sobre
la comprensién de los estudiantes de los conceptos matematicos y sus relaciones.

Alexander y Ambrose (2010) animan a los profesores a utilizar la invencién de
problemas como herramienta de evaluacién. Las investigadoras aseguran que la
invencién de problemas les permitié identificar el nivel de comprensiéon que tenian
los alumnos sobre el concepto de fraccion y sus dificultades, y afirman que la tarea
propuesta permite contextualizar significativamente las fracciones.
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4.5. Invencién como método de ensenanza

Santos (2001 y 2008) presenta la invencién de problemas como una metodologia
para la ensenanza y aprendizaje de las matematicas. Manifiesta que si este proceso es
adecuado, hara que los estudiantes produzcan problemas bien formulados que, en
el aula de matematicas, llevara a que los alumnos adquieran un correcto aprendizaje.
Considera como factores esenciales de este proceso: la accién, el didlogo, un enfoque
de las matematicas desde fuera y la aceptacién del vinculo entre sociedad y escuela.

5. Conclusion y recomendacion

A pesar de que los investigadores afirman que la invencién de problemas conlleva
importantes beneficios para el aprendizaje matematico y el desarrollo intelectual del
individuo, las investigaciones en este campo aun son insuficientes.

Queda evidenciado que la invencién de problemas contribuye a la construccién
del conocimiento légico-matematico e incrementa de forma considerable el
desarrollo del razonamiento en el estudiante. El estudiante, al inventar problemas,
considera la matematica como algo propio, crea situaciones mas cercanas y reales
a él, haciendo que su implicacién en la tarea matematica sea total. Esto hace que se
incrementen las ganas de aprender en muchos alumnos y disminuya el temor que en
algunos de ellos genera el aprendizaje matematico.

Todo profesor anhela que sus alumnos adquieran conocimiento matematico, siendo
uno de sus objetivos principales desarrollar su razonamiento. El trabajo con problemas
es clave para alcanzar tal propésito, pues junto con los conceptos numéricos constituye
el eje vertebrador de casi todos los conocimientos matematicos. Se ha visto que la
invencion de problemas aparece fuertemente vinculada a la resolucién de problemas.
Por lo general, el estudiante que inventa problemas sabe cémo resolverlos, asi como
el que es un buen resolutor de problemas es capaz de inventar problemas. Para el
profesorado, es muy interesante el papel evaluador que tiene lainvencion de problemas.
Esta tarea le permitira indagar en cémo piensan matematicamente sus alumnos, el
grado de comprensién que poseen de determinados conceptos matematicos, las
razones por las que comenten ciertos errores y las estrategias que utilizan.

El profesor también puede utilizar la invencién de problemas como método
de ensefanza, como contenido curricular y como vinculo al uso de las nuevas
tecnologias. Por lo que esta tarea no se presenta de forma aislada en la construccién
del conocimiento matematico.
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Por todo esto se recomienda a los profesores que incluyan la invencién de
problemas en las tareas que proponen a sus escolares. Es necesario que se forme en
dicha tarea tanto a los profesores que estan en activo como a los futuros profesores,
desarrollando en ellos esta habilidad. Esto les ayudara a motivar a su alumnado,
para que se enfrente sin miedos a problemas que han de resolver o que han de
inventar y hacer que el alumno confie mas en sus capacidades y asi sean competentes
matematicamente.
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RESUMEN

Como formadores de maestros nos interesa saber qué conocimientos, capacidades y destrezas mate-
maticas tienen nuestros estudiantes, pues la comprensién de los contenidos matematicos elementales
resulta imprescindible para desarrollar una labor profesional docente de calidad.

Analizaremos los conocimientos, errores y estrategias de los estudiantes para maestro de primaria
(EPM) que ponen en juego para resolver un problema aritmético elemental (PAE) de una etapa de es-
tructura multiplicativa en el que se usa la divisidon por fraccién. En un paradigma interpretativo, se han
tabulado las distintas acciones de los EPM ante este problema, tomando como marco de referencia el
Conocimiento Especializado del Profesor, MTSK |. Los datos se recogen al inicio del curso 2013-2014
en la asignatura de Didactica de la Matematicas para Maestros.

El analisis de los resultados confirma ciertas debilidades conceptuales y procedimentales en la divisién
por fraccién, aunque también hemos encontrado interpretaciones diferentes a las esperadas, pero co-
rrectas. Nuevas representaciones que podrian mostrar la posible especializacién de su conocimiento.
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I. Planteamiento del problema

Como profesores del area de Didactica de la Matematica nos preocupa
profundamente el facilitar que nuestros estudiantes se formen como maestros de
matematicas de calidad. Esta formacién implica un andlisis exhaustivo de todo el
conocimiento que necesita un buen profesor de matematicas.

Como recoge Ma (1999) el conocimiento profundo de la matematica fundamental
es imprescindible para la buena labor de un maestro. Evidentemente, esto no
es suficiente: en las Gltimas décadas ha habido cambios en lo que se considera el
conocimiento profesional de un docente de matematicas, intentando integrar el
conocimiento disciplinar y el derivado de la investigacién didactica (Ball, Thames,
Phelps, 2008; Shulman, 1986). Considerando que todo el conocimiento matematico
de un docente ha de ser especializado (Carrillo, Climent, Contreras y Mufoz-
Catalan, 2013), seguimos el modelo Conocimiento Especializado del Profesor de
Matematicas (MTSK) propuesto por el Seminario de Investigacién en Didactica de
la Matematica de la Universidad de Huelva (SIDM). En este modelo se consideran
como conocimiento especifico de un profesor de matematicas el conocimiento
matematico en si (conocimiento de los temas, de la estructura de la matematicay de
la practica matematica) y el conocimiento pedagégico del contenido (conocimiento
de la ensefianza de las matematicas, del aprendizaje de las mismas y de los estandares
de aprendizaje), ademas de las concepciones sobre las matematicas y su ensenanza
y aprendizaje.

En este trabajo nos planteamos analizar el conocimiento matematico que tienen los
estudiantes para maestro (EPM) referido ala resolucién de un problema muiltiplicativo
en el que interviene la divisién de fracciones. Para fijar ese contenido matematico,
hemos considerado tanto los documentos oficiales en los que se desarrolla el
Curriculo de matematicas espafiol, como otros documentos internacionales (por
ejemplo Principles and Standards for School Mathematics, NCTM 2000), en los que se
da mucha importancia a la resolucién de problemas: “Los procesos de resolucién de
problemas constituyen uno de los ejes principales de la actividad matematica y deben
ser fuente y soporte principal del aprendizaje matematico a lo largo de la etapa”
(Real Decreto 1513/2006, p. 43096). La resolucién de problemas se considera, por
tanto, como instrumento para generar conocimiento con significado. Por otro lado,
en la literatura de investigacion se ha mostrado la dificultad que tienen sujetos de
diferentes niveles académicos para darle sentido a la divisién de fracciones (Ma,
1999, Contreras, 2013). Marquez (2013), citando a su vez a Flores (2002), Flores,
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Turnery Bachea (2005), Lo y Luo (2012), Nillas (2003), Perlwitz (2004, 2005), Peck y
Wood (2008), Gregg y Gregg (2007), advierte de la necesidad de que los profesores
posean un conocimiento especializado para la ensefianza de la divisién de fracciones.

Si nos centramos en PAEs? de una etapa, multiplicativos asimétricos de division,
los papeles que juegan cada una de las cantidades involucradas en el enunciado
son: dividendo, es la cantidad a partir en partes iguales; divisor y cociente tienen
significados intercambiables, uno de ellos indica la cantidad de partes equitativas en
las que se quiere dividir la cantidad total, y el otro representa la cantidad relativa
a cada una de las partes. Los modelos semanticos asociados a cada caso son: si el
divisor representa el nimero de partes de igual cantidad en las que se quiere partir
el dividendo, se conoce con el nombre de divisién-reparto o divisién partitiva. En el
otro caso se llama divisién-medida o divisién cuoticién.

En ladivisién partitiva, el divisor indica el nimero de partesiguales en que se parte la
cantidad total, y el cociente un nimero homogéneo al dividendo. Esta interpretacién
no tiene sentido cuando el divisor es una fraccién. ¢éQué significado puede tener partir
2/5 en 3/8 partes? Con esto tenemos que en la divisién partitiva no hay continuidad
semantica cuando el divisor es una fraccién. Sin embargo, en la divisién cuotitiva el
divisor es un nimero homogéneo al dividendo, que indica el nimero de “items” que
corresponde a cada parte. Esta interpretacion no tiene sentido cuando el divisor
es mayor al dividendo. Si bien, en este caso la discontinuidad semantica se puede
rehuir, por ejemplo en los casos de medida, utilizando subunidades.

La division de fracciones esta considerada como operacién de algoritmo facil pero
de compleja comprensién. Se necesita un aprendizaje significativo, con comprension,
que permita a los estudiantes su aplicacién en los contextos y situaciones que la
requieran. Es un algoritmo facil de mecanizar, pues consiste en un procedimiento
basico relacionado con los productos cruzados de los elementos de los dos miembros
de la divisién o con el producto por la fraccién inversa; sin embargo su aplicacién en
la resolucién de problemas contextualizados plantea dificultad al no comprender las
relaciones que se establecen entre las fracciones que intervienen en la situacién a
resolver. De hecho, Ma (1999) describe en su trabajo la dificultad que mostraron los
profesores estadounidenses estudiados en plantear un problema que se resolviera
con la divisién por fracciéon pues, a pesar de que conocian el algoritmo, en su mayoria
planteaban una representaciéon de multiplicacién por fraccion.

Son muchas las investigaciones que se centran en determinar qué aspectos influyen
en laseleccién de la operacién elegida para resolver un problema multiplicativo. Entre

Escuela Abierta, 2014, 17, 41-63



44 + Conocimiento especializado de los Estudiantes para Maestro: la resolucion de un problema con division de fracciones

otras destacamos una mala generalizacién de algoritmos con ndmeros naturales,
equivocos entre el concepto que tienen de fraccién y el de problema multiplicativo,
confusién entre el algoritmo y el significado de los conceptos en juego, los modelos
de situacién utilizados por los profesores para resolver los problemas, y el tipo y
naturaleza de los nimeros implicados en el problema (Gémez, 201 3).

En cualquier caso la discontinuidad semantica de la divisién de fracciones afecta a
la hora de identificar qué operacion resuelve el problema, pues no es facil encontrar
la “palabra clave” que ayude en este sentido, ademas de tener dificultad en diferenciar
entre dividendo y divisor, cuestion que en PAEs con nimero naturales es mas facil.

Nuestro objetivo es analizar qué conocimiento especializado tienen los EPM,
que ya han recibido la formacién correspondiente a las matematicas especificas para
maestros (en nuestro caso, estudiantes de 2° de grado de educacién primaria), sobre
la divisidon de entero entre fraccién, por lo que nos planteamos la siguiente pregunta
de investigacién: {Qué conocimiento especializado de los EPM subyace en el uso de
heuristicos para la resolucién de un problema con divisién de entero entre fraccién?

2. Marco teodrico

2.1. Conocimiento Especializado

Petrou y Goulding (201 1), en su recorrido sobre el conocimiento del profesor
desde finales de los 80 hasta la actualidad, declaran que Shulman (1986) y sus
posteriores variantes incorporaron un proceso crucial de transformacién fijado en la
interpretacion y la representacion de conceptos de las materias y en su ajuste a las
situaciones escolares generales y su adaptacién a grupos particulares de estudiantes,
lo que ha llamado la atencién de numerosos investigadores. Fue su trabajo con
profesores de secundaria lo que permitié a Shulman (op. cit.) desarrollar un marco
tedrico sobre el conocimiento del profesor que incluia por primera vez, entre
otros, el conocimiento del contenido y el conocimiento de la didactica especifica.
A pesar de no estar referido exclusivamente a las matematicas, este marco se
acercaba mas a la realidad de ese conocimiento del profesor, pero investigaciones
posteriores (Ball, Thames y Phelps, 2008), han argumentado que la clasificacion del
conocimiento propuesto por Shulman no siempre esta clara, ademas de no admitir
interacciones entre categorias y de ignorar la naturaleza dinamica del conocimiento
de la ensefnanza.
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Posteriormente, Fennema y Franke (1992), centrados ya en la ensefianza de
las matematicas, asumen ese dinamismo y afaden las concepciones del profesor
como elemento determinante en su practica. No fue hasta Ball et al. (op. cit.)
que se examinaron las ideas de Shulman y se diferencié claramente entre el
conocimiento del contenido y el conocimiento diddctico del contenido, aunque se
vuelve a perder la importancia que Fennema y Franke (op. cit.) le atribuyen a las
concepciones del profesor.

Godino (2009) apunta que estos modelos incluyen categorias demasiado
generalesy propone la utilidad de construir otros que consideren los conocimientos
puestos en juego en una “ensehanza efectiva” (op. cit., p. 19), que tenga en cuenta
la competencia, eficacia y la idoneidad de la ensefanza. Asi, la Competencia
Matematica para la Ensenanza, MPT 3 (Conner, Wilson y Jung Kim, 2011) que
considera la competencia en el trabajo matematico para la ensefanza, en la
actividad matematica y en el promover metas matematicas, pretende, partiendo
del modelo Mathematics Knowledge for Teaching (MKT) propuesto por Ball y
colaboradores (2008), generar un marco mas amplio y dindmico para analizar el
conocimiento matematico: por primera vez observamos la consideracién de que
todo el conocimiento matematico del profesor ha de ser especializado. En esta
misma linea, el subdominio correspondiente al Conocimiento Especializado (Ball et
al., op. cit.) esta siendo objeto de discusién por los investigadores, que consideran
genera problemas de delimitacion con el subdominio del Conocimiento Comun
(Flores, Escudero y Carrillo, 201 3).

Con estos antecedentes, el grupo SIDM presenta un modelo analitico,
actualmente en desarrollo, basado en que todo el conocimiento del profesor de
matematicas es especializado porque deriva de su profesién (Carrillo, Climent,
Contreras, Mufoz-Catalan, op. cit.), luego no puede ser especifica solo una parte
de dicho conocimiento en tanto que este es especifico para ensefiar matematicas
(Linan y Contreras, 201 3). Este nuevo modelo, uno de los pilares en el que vamos
a apoyar nuestro trabajo, se ha denominado Conocimiento Especializado del
Profesor de Matematicas (MTSK).

Podemos ver el hexagono de la iError! No se encuentra el origen de la
referencia.dividido en dos grandes partes: el Conocimiento Matematico (MK)
y el Conocimiento Didactico del contenido (PCK), unidas en el centro por las
concepciones sobre la matematica y sobre la ensefanza y el aprendizaje de la
misma (Carrillo et al., op. cit.; Montes, Aguilar, Carrillo; Munoz-Catalan, 201 3).
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llustracién |. MTSK

El conocimiento matematico, donde nos vamos a centrar para nuestro estudio,
esté subdividido en tres subdominios:

* Conocimiento de los Temas Matemadticos (KoT), que incluye la fundamentacién
matematica y propiedades, los procedimientos asociados y las diferentes
formas de representacion, los contextos en los que situar un mismo concepto
(fenomenologia) y los diferentes significados que se pueden atribuir a un
contenido (definiciones); podriamos incluir aqui también el conjunto de
ejemplos que un maestro plantearia para trabajar los temas considerados
desde distintos puntos de vista.

* Conocimiento de la Estructura Matemadtica (KSM), entiende que los conceptos
no son aislados, sino que estan integrados en un sistema de conexiones. Incluye
los elementos tanto mas avanzados como mas elementales de tal objeto, lo que
permite trabajar la matematica avanzada desde un punto de vista elemental
(Conexiones de Simplificacion) y viceversa (Conexiones de Complejizacion).
Completan este subdominio las Conexiones Transversales, entre contenidos
con una cualidad comun que les relaciona, y las Conexiones Auxiliares, aquellas
que sirven como herramienta para obtener otros resultados.
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* Conocimiento de la Practica Matematica (KPM), donde trabajariamos las
formas de hacer y proceder, incluso pensar, en matematicas que un maestro
tiene que conocer, como son las diferentes formas de demostrar, el significado
de definicién, axioma o teorema como elementos constituyentes de la
matematica, o el conocimiento de la sintaxis matematica. Tratariamos aqui los
heuristicos puestos en juego en la resolucién de un problema.

El conocimiento didactico del contenido, que, aunque no forma parte de este
estudio, consideramos enriquecedor mostrar, contiene tres nuevos subdominios:

* Conocimiento de la Ensefianza de las Matematicas (KMT), estrategias de
ensefanza, recursos y materiales que el maestro debe conocer, incluyendo aqui
aquello que permita ayudar a los alumnos a construir conceptos matematicos
y que consiga despertar su intuicién; asi mismo, todas aquellas habilidades del
maestro para habilitar al alumnado a superar sus propios errores.

* Conocimiento de las caracteristicas de aprendizaje matematico (KFLM), el
saber como aprenden los alumnos el contenido matematico y el conocimiento
de las caracteristicas de ese proceso de comprensién, asi como de los errores,
dificultades, y obstaculos asociados a cada concepto, ideas previas de los
alumnos y lenguaje que usan.

* Conocimiento de los estandares de aprendizaje (KMLS), que ademas
del conocimiento del curriculo oficial, incluye el conocimiento de las
producciones de las distintas investigaciones en el area de didactica de las
matematicas respecto a lo esperado en el aprendizaje de cada etapa, es decir
el conocimiento de lo que el estudiante puede alcanzar, lo que se espera, asi
como la secuenciacién de dicho conocimiento.

Dado que nuestro objetivo es aproximarnos al conocimiento matematico especializado
de un EPM puesto en juego en la resolucién de un problema multiplicativo, utilizaremos
el modelo MTSK para determinarlo y analizarlo. Debemos aclarar que, a pesar de que
el modelo analitico MTSK estudia la practica del maestro, podemos asumirlo como
referente de los componentes deseables en el conocimiento especializado de un maestro
y cOmo consecuencia, como una primera aproximacion a lo que un EPM deberia conocer
para su futura practica. Solo analizaremos el contenido matematico, pues en la forma en
la que se les ha planteado el problema y su resolucién, no cabe la parte correspondiente
a la ensefanza y el aprendizaje; mostramos a continuacién los indicadores, por categoria
dentro de cada subdominio, que vamos a tener en cuenta dentro del MK,
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KoT

Interpretacion cuotitiva de fraccion.

Saber que la fraccién que esta involucrada en
el problema indica medida.

Saber qué es la magnitud peso y las unidades
en las que se mide. Saber que es necesario

. Medida y magnitud. ) .
Fenomenologia y mag tener todas las cantidades en juego en la
misma unidad.
Saber identificar situaciones en las que se
Proporcionalidad directa. establezca una relacion de proporcionalidad
directa.
Propiedades de los nimeros Saber aplicar las propiedades conmutativa,
Propiedades racionales respecto de la sumay la asociativa, distributiva, elemento neutro,

multiplicacién.

elemento opuesto y elemento inverso.

Registros de

Numeros decimales.

Saber que una fraccién es una
representaciéon de un nimero decimal.

representacion | Representacién grafica de Saber utilizar las representaciones discreta y
fracciones. continua de una fraccién.
. L i Saber qué significa dividir cualquier cantidad
Definiciones Divisién entre fraccién. q g q

entre una fraccion (Ma, 1999).

Procedimientos

Algoritmo divisién de entero entre
fraccién

Conocer el procedimiento de division de
fracciones.

Representaciones de un nimero
racional.

Conocer las transformaciones entre fraccién
y expresion decimal o viceversa.

Medida.

Utilizar los divisores de una unidad para
evitar representaciones decimales.

KSM

Conexién de
complejizacién

Relacién entre la interpretacién
cuotitiva de una fraccién y la medida.

Saber interpretar la fraccion como cuantas
veces esta contenido un nimero en otro.

Conexién de
contenidos
transversales

Relacién entre la division entre
fracciones y la medida

Saber interpretar la division como una
comparacién en el sentido amplio de la medida.

Conexién de
simplificacion

Relacién entre la division de
fracciones y la resta reiterada.

Saber que una interpretacién de la division
es equivalente a una resta reiterada.

Relacién entre las propiedades

Conexién R Saber aplicar las citadas propiedades resolver
" de la suma y multiplicacién de los I
auxiliar i . una ecuacién lineal.
nUmeros racionales.
KPM

. ) - Conocer algunos de los heuristicos para

Formas de Heuristicos aplicables a la resoluciéon -
cada una de las fases de la resolucién de

proceder de problemas.

problemas*

Tabla | Indicadores del Conocimiento Matemdtico Especializado a analizar en el estudio
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2.2. Resolucién de problemas

Por otro lado, y puesto que se trata al fin de analizar no solo el conocimiento
matematico sino también la estrategia de resolucién del problema multiplicativo
en si, debemos tener en cuenta también las fases en la resolucién de problemas
propuesta por Carrillo (1996), apoyada a su vez en autores como Polya (1995),
Kantowski (1981), Schoenfeld (1994). Carrillo (op. cit.) considera que se debe situar
el problema en la aplicacién del conocimiento matematico, especializado en este
caso, a escenarios desconocidos o no familiares.

Para el estudio de nuestros casos, interpretaremos la resolucién de problemas
como un proceso, ya que pretendemos observar los razonamientos de los
estudiantes en cada uno de los pasos que dan para su resoluciéon. Ademas, queremos
analizar qué fases de las descritas por Schoenfeld (op. cit.), apoyadas en Polya (op.
cit.) y descritas en profundidad por Echenique (2006), forman parte de los distintos
procesos que eligen los EPM para su resolucién:

I. Comprensién del problema: lectura y analisis. Tanto en lo referente a la
comprensiéon lectora como al interés por resolverlo, precisa del andlisis del
texto para resaltar los contenidos clave que les permitan representarlo. Los
posibles errores que nos podremos encontrar estaran relacionados con la
falta de comprensién lectora o el bloqueo ante una situacién desconocida.
Heuristicos: organizar la informacién, ejemplificar, expresar en otros
términos.

2. Concepcidn de un plan: exploracién y planificacién, analizando las relaciones
entre los datos conocidos y desconocidos, eleccién de una estrategia adecuada.
Los errores asociados estaran relacionados con la falta de herramientas, poca
experiencia en la resolucién de problemas o un conocimiento matematico
especializado mal asimilado. Los heuristicos relacionados serian: simplificar,
estimar, buscar regularidades para la posible generalizacién, razonamiento
por contradiccién, jerarquizar, descomponer el problema, conjeturar.

3. Ejecucidon del plan, estimando el posible resultado, teniendo en cuenta las
magnitudes, para aplicar finalmente los procedimientos disefiados en el paso
anterior. Los posibles errores se derivaran de la falta de dominio en técnicas
y procedimientos de calculo, manejo de magnitudes y unidades. Heuristicos:
actuar con orden y precisién, explicar resultado de la ejecucién, registrar los
calculos y resaltar los logros intermedios.
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4. Vision retrospectiva, en la que se debe comparar el resultado con la estimacion
y el enunciado del problema, verificando los pasos del razonamiento seguido
y, finalmente, pensar en otras posibles formas de resolucién. Los errores
suelen estar asociados a una falta de espiritu critico. Heuristicos: analizar la
consistencia del proceso y de la solucién, expresarla de otro modo, generalizar.

A continuacién describimos los heuristicos® que Carrillo (1996) propone en
cada una de las fases -mantenemos la nomenclatura propuesta por Polya (1995)-:

Fase Heuristico Indicador

Imagina mentalmente la situacién

Organizar la informacion — - —
Utiliza algin esquema grafico

Comprension .
Formula con otras palabras el enunciado

Expresar en otros términos — —
Introduce notacién matematica

Tiene una idea de cuanto debe valer la

Estimar -,
solucién
Planificacion y Tantear Prueba con cantidades mas pequefias para
Exploracion obtener un modelo

Divide datos en partes congruentes para

Descomponer el problema ) L
reiterar una operacion

Anota de manera ordenada las operaciones

Registrar todos los calculos . y
que piensa le pueden llevar a la solucién

Organiza el proceso de resolucién de

Ejecucion Actuar con orden
problema de manera coherente

Justifica los pasos dados en el proceso de

Explicar el estado de la ejecucion -,
resolucién

Analizar la consistencia de la . I .
Comprueba si la solucién tiene sentido

solucién
. . Expresar la solucién de otra forma Simplifica del resultado
Verificacion - - - ” —
Analizar la consistencia del proceso | Justifica el procedimiento y el resultado
Analizar si se puede llegar al Busca otros procedimientos para llegar al
resultado de otra manera resultado

Tabla 2. Heuristicos segtin las fases de resolucion de un problema
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3. Metodologia

Pararesponderanuestrapreguntadeinvestigacién {Qué conocimiento especializado
de los EPM subyace en el uso de heuristicos para la resolucién de un problema con
divisién de fracciones? nos posicionamos en un paradigma interpretativo: queremos
observar e interpretar una realidad en su entorno, ya que conocer no consiste en la
interiorizaciéon de una copia de la realidad exterior, sino que implica una interaccién
con el objeto del conocimiento, a través del cual el sujeto interpreta y reconstruye
los significados puestos en juego (Mufoz-Catalan, 2012).

Nuestro disefio de investigacién consiste en el estudio de casos partiendo de una
tabulacién que nos ha permitido agrupar las distintas acciones de los EPM ante el
problema planteado, lo que nos servird para seleccionar los casos mas significativos
y hacer con ellos un estudio mas profundo.

Determinado el marco de referencia para este estudio, MTSK, ya descrito
en el apartado anterior, la herramienta de recogida de datos ha consistido en el
planteamiento del siguiente problema multiplicativo de una etapa, en el que se
presenta la divisién de entero entre fraccién:

Ana tiene un saco con 55Kg de garbanzos y los quiere repartir en paquetes de ¥ de
Kg. iCudntos paquetes obtendra? {Cudntos kilos de garbanzos le sobraran?

Se solicité a los alumnos que, ademas de resolver la situacién planteada, plasmaran
las etapas en la resolucién de la misma y todos los razonamientos que les pudieron
llevar a las conclusiones finales.

Los participantes han sido entotal | | 6 EPM de 2° curso de Grado en Educacién Primaria,
de los que 40 pertenecen a la Facultad de Educacién de la Universidad de Sevilla y el resto
al Centro de Estudios Universitarios Cardenal Spinola CEU® todos ellos han recibido la
formacién en el contenido matematico especifico y estan cursando, en el momento de la
toma de datos para esta investigacion, la correspondiente al contenido didactico.

4. Analisis de la informacion

Mostramos a continuacién el andlisis de las resoluciones al problema planteado y
descrito en el apartado Metodologia.

Basandonos en las tablas | y 2 presentadas en el marco teérico, referidas a los
indicadores del MTSKy alos heuristicos propuestos por Carrillo (1996), presentamos
el siguiente andlisis de los resultados.
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4.1. Conocimiento de los Temas Matemadticos (KoT).

* Fenomenologia: Interpretacion cuotitiva de la divisién.

Tan solo tres de los EPM analizados razonan que de cada kilogramo se obtiene un
paquete de ¥ Kg sobrando Y4 Kg; con los “cuartos” sobrantes de los 55Kg, vuelven

a realizar el mismo razonamiento considerando lo finalmente sobrante.

Cuarenta y dos EPM realizan una divisién de 55Kg entre 3/4Kg, sabiendo
interpretar que el cociente indica el nimero de paquetes de 3/4Kg y el resto los
kilos de garbanzos que quedan sin empaquetar. Sin embargo, veintitrés EPM realizan
la misma divisién, pero no son capaces de interpretar el significado del resto. Por
otro lado, trece EPM utilizan también correctamente el citado procedimiento, pero

muestran dificultades al interpretar ambos, el cociente y resto obtenidos.

A% 3
2 55. 2 -
55 : e
T
[m«\k}(.&(c\m
en Ut
N o B
10 33
W

So\ce - dengp I SQws oe %1—-;% ©da 0O, Y

e SO\DCC\ ﬁ{q (p__ Eth

llustracion |. Interpretacion correcta de la division por fraccion

Dos estudiantes que, fijandose que 54 es divisible entre 3, realizan el reparto
de esos 54Kg entre %, obteniendo asi una cantidad exacta de paquetes y dandose
cuenta de que, del Kg restante, pueden sacar un paquete mas, concluyendo que les

sobra tan solo 1/4Kg.
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* Fenomenologia: Medida y magnitud.

Once estudiantes utilizan un algoritmo correcto para resolver el problema,
pero no indican ninguna de las unidades de medida involucradas en él, por lo que el
significado del problema y su soluciéon quedan descontextualizados.

Siete estudiantes, por otro lado, no saben interpretar correctamente la “division de
unidades”: al dividir kilogramos entre kilogramos por paquete, obtenemos paquetes.

* Fenomenologia: Proporcionalidad directa.

Cuatro EPM interpretan erréneamente la situacion como proporcion directa:
si de | Kg sale un paquete de ¥ Kg, de 55Kg saldran 55 paquetes —obviando
los paquetes que se forman con cada cuarto sobrante— en lugar de hacer la
proporcién con %4, lo que si generaria una razén correcta.

Catorce estudiantes utilizan la regla de tres para conseguir interpretar el sobrante
de garbanzos. En este caso utilizan correctamente el algoritmo de la divisién de
entero entre fraccién, pero al no ser una divisién exacta sacan cifras decimales,
sin considerar que el nimero de paquetes debe ser entero. Para darle significado
al resultado utilizan la regla de tres, teniendo en cuenta que si con 55 kg obtienen
73733 paquetes, los 033 paquetes corresponderan con 0.25 kg.

54 Lj = x(f»?‘tg '3;-
@ A T ‘D_cr
(5 ake  pugls £ %K)
&3
l,@ : ?’20{__3_,§43:«r
A e N,

R L
72

i s ,

= =

S

T —

llustracién 2. Interpretacion proporcional del problema.
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* Propiedades: Propiedades de los numeros racionales respecto de la suma y la
multiplicacién

No existe referencia al uso de estas propiedades en el problema propuesto.
* Registros de representacion: Nimeros decimales.

Veintitn estudiantes cambian la expresién fraccionaria a decimal para evitar asi la
divisién por fraccién, realizando algunos de ellos posteriormente una conversién de
las unidades de la magnitud peso para trabajar con nimeros enteros

g
maaw?;;z ol

llustracién 3. Paso de fraccién a decimal para evitar division por fraccion

*  Registros de representacion: Representacion grdfica de fracciones

Aunque sean pocos, destacamos la representacién elegida por dos EPM, que
podriamos llamar “mixta”, pues simbolizan los kilos de forma discreta y cada kilo
como un todo continuo dividido en cuatro partes congruentes de las que toman
tres, reagrupando posteriormente los cuartos sobrantes en nuevos paquetes de 3/4.
Sin embargo, la mayoria no utiliza representacion grafica alguna y unos pocos usan
figuras que no aportan nada a la resolucién del problema.
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llustracién 4. Representacion grdfica “mixta”
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* Definiciones: Divisién entre fraccion

No se aprecia una referencia clara al significado de la divisién por fraccién, a
pesar de que es el contexto del problema, pues 74 estudiantes no han identificado
la representacién propuesta, bien por no haberle dado un significado al algoritmo o
bien por no haberlo planteado correctamente.

* Procedimientos: Algoritmo divisién de entero entre fraccion

Dieciséis EPM procesan correctamente el algoritmo de la divisién de entero
entre fraccién, interpretando bien los resultados obtenidos como cociente y resto.
Sin embargo, dado que no tenemos constancia del argumento que les ha llevado
a utilizar este procedimiento, hemos considerado que no debiamos ubicar este
resultado en la interpretacion cuotitiva de la division.

Finalmente, tenemos 34 EPM que realizan de modo incorrecto el algoritmo,
decidiendo que el resultado se deriva de la multiplicacién de % por 55.

* Procedimientos: Representaciones de un ntimero racional

Anteriormente hemos mencionado que mas de veinte estudiantes cambian la
expresién fraccionaria a decimal para evitar asi la divisién por fraccién, dejando
patente el conocimiento asociado a las distintas representaciones de un nimero
racional.

* Procedimientos: Medida

De la misma forma que en el parrafo anterior, primero generan una
representacién decimal del nimero, realizando algunos de ellos posteriormente
una conversién correcta de las unidades de la magnitud peso evitando el trabajo
con decimales, lo que denota el conocimiento asociado.

4.2. Conocimiento de la estructura matematica (KSM)

* Conexion de complejizacién: Relacion entre la interpretacion cuotitiva de la
fraccién y la medida.

Los dos EPM que han realizado una representacién “mixta” (ver Registros:
Representacion grafica de fracciones) muestran una interpretacién de la fraccion
como medida al representar tres de las cuatro partes congruentes en las que queda
dividido cada kilogramo del conjunto total.
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Otros dos EPM, sin embargo, interpretan como ¥ del total de garbanzos lo que
en realidad se plantea en el problema como ¥4 de kilogramo.

. B
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llustracion 5. Confusion entre 3/4 Kg y 3/4 del total

¢ Conexion de contenidos transversales: Relacién entre la divisién entre
fracciones y la medida

Cuarentay dos EPM interpretan correctamente el significado de la divisién como
la comparacién en el sentido amplio de la medida, pues muestran que al dividir los
kilos totales entre ¥4 obtienen el nimero de veces que “cabe” % en 55, es decir, el
numero de paquetes de 3/4 Kg y, el resto de la division, lo que queda sin agrupar.

* Conexion de simplificacion: Relacién entre la division entre fracciones y la
resta reiterada

Solo un EPM interpreta que la resta reiterada de % de kilo a los 55 que componen
el total equivale a la divisién, razonando que cada cuatro veces que resta los ¥,
habré reducido la cantidad inicial en 3 kilos. Consecuentemente, si divide el total de
garbanzos por tres obtiene agrupaciones de 4 paquetes de %4, lo que finalmente le
lleva a que debe multiplicar por cuatro para obtener el total de paquetes pedidos.
Finalmente, interpreta el resto de esa divisién como un kilo sobrante, del cual puede
obtener otro paquete mas de %:.
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llustracion 6. Interpretaciéon como resta reiterada

*  Conexion auxiliar: Relacién entre las propiedades de la suma y multiplicacién
de los niimeros racionales con la resolucién de ecuaciones.

Dos EPM han planteado la ecuacién:

55=x

= | W

en la que la incégnita es el niUmero de paquetes, aplicando correctamente las
propiedades referidas al inverso de un nimero respecto de la multiplicacién.

4.3. Conocimiento de la prdactica matemdtica (KPM)
*  Formas de proceder: Heuristicos aplicables a la resolucién de problemas
Comprensién: Organizar la informacién

Como ya hemos comentado anteriormente al describir el indicador Representacion
grdfica de fracciones correspondiente a Registros, mayoritariamente no han utilizado
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graficos, algunos de ellos lo han hecho pero sin utilidad para la resolucién del
problema, y unos pocos han usado una representacién grafica apropiada. Asi,
queremos suponer que los EPM que no han usado un diagrama para organizar la
informacidn, se han planteado un esquema mental de la situacién propuesta.

Comprension: Expresar en otros términos

Algunos de los EPM que han utilizado graficos para organizar la informacién
han usado esta estrategia también para expresar de otra forma el enunciado del
problema. Otros, han reinterpretado el enunciado utilizando lenguaje algebraico
(ver ilustracion 3) y el resto lo ha hecho de forma analitica.

Planificacién y exploracién

Treinta y cuatro EPM plantean un atisbo de planificacién para la resolucién antes
de entrar en los calculos, que se queda en el inicio: “leo el problema, dibujo el
problema, saco datos del problema...”.

Ejecucién
En general, todos registran los calculos de manera ordenada, aunque la mayoria
no justifica los pasos dados.

Verificacién:

Ninguno justifica el resultado, asi como tampoco hay EPM que busquen mas de
un procedimiento para llegar a la solucién. Sin embargo, casi todos han intentado
darle sentido a la solucién decimal obtenida.

5. Conclusiones

El anélisis de las resoluciones de los EPM al problema propuesto muestra las
debilidades conceptuales y procedimentales de los mismos en la divisién de entero
por fracciéon. Desde desconocer la interpretaciéon correcta de los resultados
obtenidos al emplear el algoritmo de la divisién, hasta no saber aplicarlo, pasando
por los estudiantes que ni si quiera han sido capaces de averiguar qué hacer para
resolver la cuestién propuesta.

Sin embargo, también hemos encontrado alumnos que han dado interpretaciones
diferentes alas esperadas, pero correctas, como la resta reiterada para formar nuevos
paquetes, la resolucién algebraica, reagrupamientos. .. nuevas representaciones que
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podrian mostrar la posible especializacién de su conocimiento al proponer otra
fenomenologia, conexién entre diferentes ideas y el uso de un abanico de heuristicos
(conocimiento de los temas, de la estructura y de la practica).

Estos resultados corroboran los obtenidos en otros estudios (Contreras,
2013; Flores, Turner y Bachea, 2005; Gregg y Gregg, 2007; Lo y Luo, 2012; Ma,
1999; Marquez, 2013; Nillas, 2003; Peck y Wood, 2008; Perlwitz, 2004, 2005) y
ponen de relieve las deficiencias en el conocimiento matematico de los EPM
referido a la divisién entre fraccién. Esto nos deberia permitir conocer qué y cémo
trabajar la division entre fraccion en educacién obligatoria y, posteriormente, su
contextualizacién o representacién en la formacién de maestros de primaria. Por
otro lado, las autoridades educativas deberian asegurar que los estudiantes que
acceden a la formacién universitaria tuvieran un conocimiento matematico sélido
que permitiera abordar la especializacién para poder construir, posteriormente,
las componentes del Conocimiento Didactico del Contenido que completarian su
especializacion.

Como futura investigacién, partiendo de los resultados descritos en este trabajo,
cabria plantearse una nueva pregunta: apoyandonos en el mismo modelo MTSK,
{cdmo pueden afectar estas deficiencias al desarrollo de las demas componentes
del conocimiento especializado del profesor de matematicas?, es decir, cémo sera
el conocimiento didactico del contenido de un maestro que no tiene una formacién
adecuada en su conocimiento matematico.
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LA PRESENCIA DE LA VIOLENCIA EN LAS SERIES
DIRIGIDAS A LOS NINOS/AS DE 5 Y 6 ANOS.
UNA PERSPECTIVA SEMIOTICO-CULTURAL

Xana Morales, Pedro Chacon y Pilar Soto .

RESUMEN

Partiendo de la premisa de que los nifos/as de Educacién Infantil son consumidores habituales de series
con un alto contenido violento —conclusién que se extrae de un estudio previo al que aqui se presenta—,
esta investigacion se centra en analizar tanto los tipos de violencia que aparecen en estos productos au-
diovisuales como la caracterizacién que se hace de sus personajes protagonistas. A partir de aqui se trata
de determinar la influencia que tienen estos productos en los nifos/as de Educacién Infantil recopilando
una serie de dibujos realizados por diferentes grupos de nifios/as de entre 5 y 6 afios, unos dibujos que se
enriqueceran mediante entrevistas a los propios nifios/as para recabar su opinién. Los resultados trataran
de demostrar la sobrexposicién de productos audiovisuales de tipo violento a la que los nifios/as se ven
sometidos y la repercusién que estas imagenes ejercen sobre la educacién en edades tempranas.
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on Primary School children by compiling a series of drawings done by different groups of children aged
between 5 and 6. These drawings will be enriched through interviews with the children to obtain their opin-
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I. Introduccion

Hoy en dia, la cultura visual infantil estd conformada por muchos elementos,
entre los cuales los productos audiovisuales televisivos dirigidos a los mas
pequenos tienen un papel esencial. Con respecto a esto, muchos observadores
(Buckingham, 2005; Giroux, 1997; Leivay Gonzalez, 2000; Lipsky y Abrams, 1994;
Steinberg y Kincheloe, 2000; etc.) han apreciado el hecho de que el bombardeo de
imagenes propio de nuestra época tiene un impacto directo en el debilitamiento
del concepto tradicional de infancia. Podria decirse que actualmente los padres
no controlan del todo las experiencias culturales de unos hijos/as que estan
diariamente expuestos a una gran cantidad de imagenes cargadas de mensajes
para consumir o para comportarse de una determinada manera, mensajes que
moldean su comportamiento y los dirigen hacia una determinada forma de actuar,
mensajes, en definitiva, que los construyen como personas y que les ofrecen una
determinada visién del mundo. Tanto es asi que podriamos considerar que los
tutores o progenitores han perdido, en cierto modo, parte del papel que antes
desempefnaban como desarrolladores de valores para los nifnos/as. De hecho,
mientras en los afos veinte del pasado siglo los mas pequefos vivian pocas
experiencias que no estuvieran observadas y controladas por los padres, hoy
por hoy, el mundo de las imagenes referido a programas de televisién, peliculas
de animacién, televisiéon, DVD, Internet, videojuegos es un dominio privado que
los ninos/as no comparten con los adultos (Buckingham, 2005). Estos ultimos
han perdido la autoridad que los caracterizaba antafo, cuando eran conocedores
de cosas que los nifos/as ignoraban, pues actualmente son los propios nifos/as
quienes ven el mundo por si mismos bajo la mediacidon de aquellos que crean
las imagenes para el consumo infantil. Ante tal situacién parece imprescindible
el desarrollo de una educacién que incida en este nuevo escenario, ensefiando
a los ninos/as a dar sentido a las imagenes que les rodean, y teniendo en cuenta
la superabundancia a la que quedan expuestos. La escuela debe, por lo tanto,
convertirse en un espacio donde se construyan significados y expresiones y donde
se aliente la comprensién e interpretacién de la cultura visual infantil (Steinberg
y Kincheloe, 2000).

Para ello, esta investigacién, enmarcada dentro del ambito de los estudios sobre
cultura visual nace con la intencién de analizar un elemento concreto del entorno
visual y cultural de los mas pequefos: Las series de animacién infantil. Con esta
intencidn se pone en marcha un trabajo empirico dividido en tres fases:
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e Un estudio piloto que toma la forma de un estudio de caso llevado a cabo en
tres aulas de Educacion Infantil de la ciudad de Granada y que pretende llegar
a conocer cudles son las series de animacién infantil mas consumidas en la
actualidad por los nifos/as de entre 5 y 6 anos. De él se extrae la conclusion
de que los nifios/as de Educacién Infantil son grandes consumidores de series
con un alto contenido violento.

e Una primera etapa analitica, en la que se elabora un registro que permite
contextualizar en el tiempo los simbolos y significados culturales presentes
en las series audiovisuales mas populares y con mayor carga violenta de las
dltimas décadas.

e Una segunda etapa empirica, en la que se trata de ir un paso mas alla
proponiendo a un grupo de nifos/as de Educacién Infantil que elaboren un
dibujo sobre una serie de animacién que vean habitualmente en televisién
para comprobar si los significados que los nifos/as otorgan a los contenidos
de estas series son los mismos observados en la contextualizacién realizada de
forma previa.

2. Estudio piloto sobre las series de animacion infantil mas consumidas en
la actualidad por los nifios/as de entre 5 y 6 afos

Cuando en un primer momento se decide centrar esta investigacién en el
analisis general de las series de animacién dirigidas a los niflos/as mas pequenos
parece evidente que el primer paso es realizar un registro de aquellas series
mas consumidas por éstos. Para ello se pone en marcha un pequefio estudio
de caso consistente en tres sondeos llevados a cabo en tres aulas de Educacién
Infantil de diferentes centros educativos publicos de la ciudad de Granada: La
Escuela Infantil Pdblica de Jun y los Colegios Publicos Al-Zawiya de la Zubia y
Luis Rosales. Estos centros son seleccionados con la voluntad de constituir la
muestra con participantes de todos los estratos socioeconémicos, pues mientras
el Colegio Publico Luis Rosales se encuentra ubicado en pleno centro de la ciudad
y cuenta con alumnos/as provenientes de familias de clase media y media-alta,
los otros dos centros estan ubicados en zonas periféricas, por lo que el nivel
socioeconémico del alumnado es mas variado. Finalmente, la muestra queda
formada por 48 alumnos/as entre los cuales la media de edad se fija en los 5,5
anos.
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Escuela NP° total de nifios/as N° de nifios N° de nifnas
Escuela Infantil Publica de Jun 19 10 9
Colegio Publico 13 5 8
Al-Zawiya de la Zubia

Colegio Publico Luis Rosales 16 10 6

N° total de participantes 48 25 23

Tabla I. Cuadro de poblacién investigada durante el estudio piloto.

El sondeo que se lleva a cabo en cada una de estas tres aulas consiste en la
realizacién de una entrevista en la que se pregunta a los nifos/as cudles son las series
que mas consumen a través del medio televisivo. Una vez obtenidas y registradas las
respuestas se procede a la elaboracién de un listado de todas las series de animacién
nombradas en el que se refleja en forma de porcentaje la frecuencia con la que
cada una de las series es mencionada por los nifios/as participantes en los sondeos.
La Tabla 2 refleja las ocho series mas populares entre los nifios/as investigados, asi
como su porcentaje de visualizacién.

NP° total de ninos/as que ven % total de nifios/as
Serie la serie en los tres centros que ven la serie en
de animacién infantil investigados los tres centros

Nifios Nifias investigados

«Los Simpson», 1991 24 18 87,5 %
«Bob Esponja», 1999 17 14 85,41 %
«Los Gormiti», 2009 25 6 64, 58 %
«Doraemon», 1997 14 10 50 %
«Shin Chan», 2000 13 I 50 %
«Bola de dragén», 1991 10 2 26,66 %
«Pokemon», 1999 6 4 20,83 %
«Padre de familia», 1999 4 2 12,5 %

Tabla 2. Series de animacion mds vistas por los nifios/as de Educacion Infantil participantes en los sondeos.
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Una de las conclusiones mas evidentes que se extraen a la luz de los
resultados obtenidos durante estos primeros sondeos es que los nifios/as de
Educacién Infantil son consumidores habituales de series con un alto contenido
violento, un hecho del que ya se habian hecho eco con anterioridad numerosos
investigadores (Aguaded, 1999; Dominguez y Frutos, 2002; Garcia Galera, 2000;
Pérez i Garcias y Urbina, 2005; Peters y Blumberg, 2002; Urra, Clemente y
Vidal, 2000; etc.). Es en este momento cuando este estudio decide profundizar
en el andlisis del grado de comprensién que los nifos/as tienen de estos mensajes
agresivos. El propésito es llegar al conocimiento de cudl es el tipo de ensefianzas
que adquieren a través de estos productos audiovisuales y de cuales son los
significados o conductas culturales que interiorizan siendo receptores de este
tipo de senales. Para ello la investigacién se adentra en lo que se ha denominado
“primera etapa analitica”.

3. Primera etapa analitica: Elaboraciéon de un registro que contextualiza
temporalmente los simbolos culturales de las series audiovisuales
violentas mas populares de las tltimas décadas

Una vez que se decide focalizar la investigacién en las series de animacién de
contenido violento se toma también la decisién de aplicar el método semidtico
cultural en el andlisis de las mismas. Para ello esta investigacién se basa en los estudios
de semidtica que han analizado las imagenes desde una perspectiva cultural, como
ha hecho, por ejemplo, la investigadora Deborah Smith-Shank (2004), sefialando
que los estudios de semidtica cultural tratan los simbolos culturales que aparecen
en las imagenes. Sin embargo, no es ella la Unica en sostener que las imagenes
constituyen un lenguaje cultural analizable desde el punto de vista semiolégico, y
es que ya en el afio 1997, Goran Sonesson, en su articulo «Semiética cultural de
la sociedad de imagenes. De la reproduccion mecanica a la produccién digital»,
publicado en la revista «Heterogénesis» sostenia que la sociedad de la informacién
no es otra cosa que una sociedad de imagenes, afirmando que hoy en dia se puede
llegar a decir de la imagen lo mismo que en su dia sefalaron los formalistas rusos
y la escuela de Praga de la palabra, esto es, que su funcién mas importante es la
puramente comunicativa.

Pero lo cierto es que el andlisis de la imagen desde una perspectiva semiético-
cultural resulta particularmente complejo, pues los significados culturales cambian
con el tiempo de forma inevitable, en funcién de los contextos y la propia
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comprensién humana. En base a esto, nunca es posible saber todo lo que un signo
especifico significa para otra persona, pues ésta lo abordara en funcién de sus
propias experiencias, intereses y habitos. Podria decirse, por lo tanto, que ninglin
autor ni receptor de imagenes posee la interpretaciéon absoluta de un signo. A
pesar de todo, autores como Bal y Bryson (1991) o Gillian Rose (2001) sefalan
que, en un proceso de comunicacién basado en imagenes —como en el caso de
las series de animacién infantil con contenido violento que nos ocupa—, una vez
que los signos visuales han sido identificados, es posible explorar sus significados
a través del tiempo.

En base a estas teorias, esta investigacidn utiliza los recursos semiolégicos como
instrumentos de andlisis con el fin de interpretar los diferentes significados culturales
que se otorga al fenédmeno de la violencia en las series de animacién infantil de las
Ultimas décadas. Se procede, entonces, a estudiar los significados culturales de la
violencia y los personajes violentos que aparecen en las series de animacién de los
dltimos treinta afos.

La contextualizacion histdrica elaborada en este estudio parte de los afnos 80,
una década que marca la aparicidon de un nuevo tipo de series en Espafa: el animé
japonés —que no es otra cosa que la adaptacién de las novelas graficas manga al
audiovisual-. El gran éxito de estos productos entre el publico estadounidense
y europeo hace que su emisién vaya, desde entonces, aumentado de forma
progresiva. Asimismo, su consumo, lejos de limitarse a la audiencia adulta, se
extiende a gran escala entre el publico infantil, que se hace permeable a su gran
contenido violento.

Como primer ejemplo de violencia y popularidad se puede hablar de «<Mazinger
Z», emitida a partir de 1978. El argumento de esta serie se desarrolla en base a
una guerra entre androides en la que la evolucién de los artefactos robéticos es
lo que determina el poder de ambos bandos. Este hecho hace que a lo largo de
la trama las armas bélicas sean cada vez mas innovadoras y, consecuentemente,
mortiferas. Pero a pesar de su violencia, esta serie fue sélo la primera en emitirse
con este tipo argumento de caracter belicista, y es que durante los afos 80 nacen
muchas mas animaciones con tematicas similares y protagonizadas también por
personajes robéticos. Por nombrar solo algunos ejemplos se puede hablar de
«Transformers», estrenada en el ano 84, o «<Robotech», del 85. Esta obsesién por
la robédtica en las creaciones de ficcién venia dada, muy probablemente, por la
revolucién tecnolégica que el mundo vivia en aquellos momentos. Otras series
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de animé estrenadas también en los afios 80 fueron «Los halcones galacticos»
o «Los caballeros del zodiaco», ambas protagonizadas por grupos de jévenes
guerreros.

Pero sin duda, el gran animé de la época a nivel internacional fue «Dragon Ball»
(1986), una serie que, si bien compartia una tematica similar con las descritas
anteriormente, superd con mucho el éxito de sus predecesoras. En este relato
—bajo cuya superficie argumental se encuentran elementos procedentes de la
mitologia japonesa— el objetivo de sus protagonistas es el de llegar a un dominio
total tanto de la tierra como del resto de universo. La trama comienza con
una busqueda iniciada por su personaje protagonista, Son Goku, que trata de
reunir las denominadas «bolas de dragén», desafiando en su busqueda a todo
tipo de villanos para convertirse en el hombre mas fuerte del mundo (lbarra y
Robles, 2005). Ademas, en varios momentos la serie se centra en lo que ellos
llaman el «tenkaichi budokai», un gran torneo mundial de artes marciales en el
que los mejores luchadores de todo el mundo se dan cita, batiéndose en duelo
con el fin de demostrar quién es el luchador mas fuerte sobre la tierra. Sélo de
forma posterior el argumento da un giro radical, haciendo que la bdsqueda de
las bolas de dragén pase a un segundo plano para centrarse en tematicas como la
proteccién de la tierra y el universo. En esta serie la violencia, la representacién
de la mujer, el humor picante, irreverente y absurdo y otros contenidos no
apropiados para menores, llegaron a provocar la prohibicién de su emisién. Sin
embargo, afios mas tarde se reincorporé de nuevo a la parrilla televisiva en
horario infantil.

En definitiva, podria decirse que durante los afos 80 las tramas de las series
dirigidas al publico infantil estaban dominadas por personajes herdéicos dedicados
a luchar por la humanidad. Un tipo de tramas que, lejos de limitarse al animé, se
nutrian también de algunos de los personajes creados por la mas popular editorial
estadounidense de comics, la Marvel. Hablamos de casos como «Batman» (1992),
«X-Men» (1992), «Spiderman (1994), «Los 4 Fantasticos» (1995), «Superman»
(1996), «El Increible Hulk» (1996), etc. Al igual que pasé con «Dragon Ball», muchas
de estas series fueron censuradas tras sus primeras emisiones, pero durante los afos
90 se empezaron a programar de nuevo.

Por otro lado, y en paralelo a las series hasta ahora descritas, durante las
décadas de los 80 y 90, e incluso a principios del siglo XXI, se crean también otros
productos como «Los Simpson» (1987), «Doraemon» (1993), «Bob Esponja»
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(1999) o «Shin Chan» (2005), en los que los rasgos de caracter violento tienen
otros matices. No se trata, como en el caso anterior, de series que muestren de
forma explicita contenidos bélicos o enfrentamientos violentos, sin embargo, si
que se pueden apreciar en ellas actitudes y acciones de tipo agresivo e incluso
violencia de tipo verbal y psicolégica como burlas o ridiculizaciones dirigidas hacia
algiin personaje. Por poner algunos ejemplos es posible hablar de los constantes
cambios de humor de la figura materna en «Shin Chan», la agresividad de Homer
Simpson con su hijo Bart, al que casi llega a estrangular en numerosas ocasiones
o la inocencia del personaje de Novita en la serie Doraemon, un nifo débil que
se enfrenta constantemente a la violencia que contra él ejercen los nifios mas
fuertes y corpulentos del colegio. En definitiva, si hay que caracterizar de alguna
forma la violencia presente en las series de animacién de los ultimos afnos, puede
definirse por su relacién con el mundo real. Se trata de una violencia que se podria
encontrar de forma cotidiana en algunos comportamientos sociales, aunque
también es necesario decir que se refleja de forma cémica y grotesca, por su
intencién de inducir al espectador a la risa facil.

Finalmente, a finales de los noventa se vuelven a emitir nuevas series de animé
con grandes dosis de violencia. Este es el caso de «<Pokemon» (1997) y «Digimon»
(1999), dos series que basan su argumento en las luchas que tienen lugar entre
unos monstruitos o criaturas fantasticas diferentes entre si. Pero la mas moderna de
este tipo de series es «Los Gormiti», del ano 2009. Este producto de animacién ha
cosechado hasta el momento un gran éxito entre los mas pequefos y su trama se
basa en la historia de cuatro nifos que se transforman en «senores de la naturaleza»
para luchar contra el mal y salvar la isla de Gorm.

En definitiva, puede decirse que, tras realizar este repaso de algunas de las series
infantiles con contenidos violentos y de mayor repercusién de los dltimos anos, se
ha observado, basicamente, la presencia de dos tipos de violencia:

e Laquea partir de ahorallamaremos “violencia fantastica”: Manifestada a través
de los avances tecnolégicos en el ambito armamentistico y en la ambicién por
los villanos de conquistar el mundo o incluso la galaxia.

e La que denominaremos “violencia real caricaturizada”: Una agresividad
cotidiana, alejada de la lucha por el poder y mas cercana a las rutinas familiares
y sociales, representada de forma cémica por su intencionalidad critica y
para provocar la risa en el espectador. Este tipo de agresividad también se
manifiesta en forma de violencia verbal o psicolégica.
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En lo que respecta a la caracterizaciéon de los personajes, se han encontrado,
dentro de la violencia fantastica, dos tipos de héroes y de villanos:

[ )

Porunlado, enlasseries de tipoanimé, los héroes son personajes de complexién
fuerte pero de rasgos suaves y personalidad simpatica y agradable, que se ven
obligados a usar la violencia en la lucha contra “el mal”. Mientras tanto, los
villanos estan representados, en su mayoria, por monstruos y seres de otro
planeta, malvados por naturaleza y que utilizan la violencia para conseguir sus
ambiciosos y, casi siempre, crueles objetivos.

Por otro lado, en el resto de las series que cuentan con violencia fantastica, el
protagonista suele ser un superhéroe tinico, con una vestimenta diferenciadora
y de complexién fuerte, pero de personalidad noble y heroica. Este personaje,
ademas, suele esconder sus poderes en publico mostrandose ante el resto de
la gente como una persona corriente. Frente a él, se encuentra el villano,
encarnado por personajes fracasados con traumas que los han convertido
en lo que son. Normalmente inteligentes, pero eternos perdedores en un
mundo en el que el mal nunca triunfa.

Como dato final se puede senalar que la fortaleza es un rasgo que queda
remarcado en todos los personajes de las series que cuentan con violencia fantastica,
independientemente de su bondad o maldad parece importante la posibilidad de
imponerse a los demas a través de métodos agresivos.

Por lo que respecta a la violencia real caricaturizada, cabe senalar que la
caracterizacién tan polarizada de los personajes se pierde, actuando éstos como
héroes o villanos en funcién de la situacion.

Para terminar, y como resultado del andlisis de las series de televisién nombradas
hasta el momento, se ha elaborado, en el contexto de esta investigacién, una
cartografia (Tabla 3) en la que figuran algunos de los mas importantes significados
culturalmente otorgados al concepto de violencia y a los personajes violentos en las
series de animacién pertenecientes a la cultura visual infantil.
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Series de animacién Tipos de Caracterizacion de los personajes
por fecha de estreno violencia Héroes Villanos
«Mazinguer Z», 1978
Personajes de
«Transformers», 1984 Personajes de complexién y rasgos
. . complexién fuerte fuertes, malos por
Violencia

«Robotech», 1985

«Los halcones
galacticos», 1986

«Dragon Ball», 1986

fantastica

pero de rasgos
suaves y personalidad
simpatica y agradable

naturaleza, que en
ocasiones son incluso
monstruos o seres de
otro planeta

«Los Simpson», 1987

Violencia real
caricaturizada

Todos los personajes

son, al mismo tiempo,

héroes y villanos.

«Batman», 1992

«X-Men», 1992

Violencia
fantastica

Superhéroes

Personajes fracasados
con traumas que los han
convertido en lo que son

«Doraemon», 1993

Violencia real
caricaturizada

Todos los personajes

son, al mismo tiempo,

héroes y villanos.

«Spiderman», 1994

«Los 4 fantasticos», 1995

«Superman», 1996

«El increible Hulk», 1996

«Pokemon», 1997

«Digimon», 1999

Violencia
fantastica

Superhéroes

Personajes fracasados
con traumas que
los han convertido
en lo que son

Personajes de
complexion fuerte
pero de rasgos
suaves y personalidad
simpatica y agradable

Personajes de complexién
y rasgos fuertes, malos
por naturaleza, que en

ocasiones son incluso
monstruos o seres de
otro planeta

«Bob Esponja», 1999

«Shin Chan», 2005

Violencia real
caricaturizada

Todos los personajes

son, al mismo tiempo,

héroes y villanos.

«Los Gormiti», 2009

Violencia
fantastica

Personajes de
complexion fuerte
pero de rasgos
suaves y personalidad
simpatica y agradable

Personajes de
complexién y rasgos
fuertes, monstruos y
seres de otro planeta

Tabla 3. Contextualizacion de los significados dados al concepto de violencia y

a los personajes violentos en las series de animacion.
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4. Segunda etapa empirica: El uso del dibujo infantil como herramienta
de indagacion sobre el significado cultural que dan los nifios/as de
Educacion Infantil a las series de animacion violentas a las que estan
expuestos/as

Una vez elaborada la contextualizacién de los significados culturales dados al
concepto de violencia en las series de animacién infantil de las Gltimas décadas esta
investigacion se adentra en su ultima fase, denominada “segunda etapa empirica”.
En este momento el estudio da un paso mas utilizando el dibujo infantil como
herramienta de indagacién (Cooke, 1886; Lowenfeld, 1958; Ricci, 1887; Rouma,
1991). Para ello, se regresa a los tres centros en los que se realizé el estudio
piloto —La Escuela Infantil Piblica de Jun y los Colegios Publicos Al-Zawiya de
la Zubia y Luis Rosales—, y, con la misma muestra de alumnado —48 nifos de
Educacién Infantil- se realiza una actividad en la que se les pide que dibujen alguna
escena de las series de television que ven habitualmente. Se trata, en definitiva,
de trascender el concepto tradicional de ensefanza del dibujo para utilizar éste
como una herramienta de investigacién que permita conocer al investigador, de
primera mano, las impresiones que el nifo/a tiene de su propio entorno y de los
referentes culturales audiovisuales a los que esta expuesto. Con ello se pretende,
tanto conocer qué significados o conductas culturales asimilan los nifos/as a través
de las series de televisién, como comprobar si alguno de estos significados son
los mismos o equiparables a los observados en la contextualizacién de las series
violentas realizada de forma previa por los investigadores. Asimismo, la practica del
dibujo infantil se complementa con la realizacién de entrevistas desestructuradas
que tienen por objetivo inducir a los ninos/as a que sean ellos mismos quienes den
una interpretacion a las imagenes que ejecutadas. El resultado es la recopilacién de
un total de 48 dibujos con sus respectivas entrevistas de contraste'.

A continuacién recogemos algunos de los resultados mas interesantes:
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Figura I. Alejandro, 5 afios. 210 x 297 mm. Ceras y ldpiz sobre papel.

Alejandro representa, en la parte superior izquierda del papel y a mayor tamafo a
un personaje de la serie de animacion «Los Gormiti», a la cual hace referencia durante
su entrevista. Este personaje se caracteriza por sus enormes hombreras recubiertas
de puas, un detalle de caracter agresivo que el nifio toma de la serie. Asimismo, a la
derecha del dibujo el nifio representa el lugar en el que se desarrolla la accién, un volcan
en erupcién del que esta saliendo lava sobre el cual habla durante en la entrevista.

Transcripciéon fonica literal de un fragmento de la conversacién mantenida con
Alejandro durante la realizacion de su dibujo:
- Investigador: {Cudles son las series de animacién que mds te gustan?
- Alejandro: Pues me gusta Bola de Dragon, los Gormiti.
- Investigador: ¢Y cémo son los personajes que aparecen?
- Alejandro: Pues son muy feos y son monstruos que luchan.
- Investigador: ¢{Y como son los Gormiti?
- Alejandro: Pues... matan a los malos.
- Investigador: {Y me puedes decir cémo son los personajes malvados?

- Alejandro: Tienen que conseguir romper el volcdn que salga toda la lava y si la casa
se cae en el volcdn los malos ganan.
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Figura 2. Ivan, 6 afios. 210 x 297 mm. Ceras y lapiz sobre papel.

Ivan toma, claramente, un referente de la cultura visual actual, la serie de
televisién «Bob Esponja» y se decanta por representar una escena de tipo violento
poco caracteristica para la serie en cuestién en la que los tres personajes principales
“Bob Esponja, Patricio y Plankton” aparecen disparandose entre si con armas de
fuego. Aunque la representacién de los personajes es muy fiel, lo cierto es que el
nifo se basa mas en las escenas procedentes de series con violencia fantastica que
en las escenas habituales de la serie «<Bob Esponja», pues es muy poco comun que
en esta serie los personajes utilicen armas de fuego para enfrentarse los unos con
los otros.

Transcripciéon fénica literal de un fragmento de la conversacién mantenida con
Ivan durante la realizacién de su dibujo:
- Investigador: ¢Qué has dibujado aqui?

- Ivan: Pues es que Bob Esponja tenia un arma y su arma lanzaba bolas de acero con
fuego de pinchos y Patricio tenia un arma que tenia tres pistolas y lanzaba chorros de agua,
aguay aire y Plankton fue destruido.
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Figura 3. Estefania, 6 afios. 210 x 297 mm. Ceras y lapiz sobre papel.

En el caso de esta representacién grafica, realizada por Estefania, no queda reflejada
ninguna escena de caracter violento. Esta nina dibuja sélo cuatro personajes sobre
el papel, que de izquierda a derecha son, segln sus propias palabras: un principe, un
mago, una bruja y una princesa. El mago esta tres veces dibujado, pues la nifa plasma
una secuencia en la que éste se cae de lo alto de la montafa en la que se encuentra.
Es posible ver cémo este movimiento aparece sefalado con una flecha. La autora del
dibujo no hace referencia a ninguna serie de animacién e inventa sus propios personajes,
en este caso relacionados con el mundo de las princesas, la magia y la fantasia.

Transcripcién fénica literal de un fragmento de la conversacién mantenida con
Estefania durante la realizacién de su dibujo:

- Investigador: Estefania, {Me puedes decir que has dibujado?

- Estefania: Pues esta era una bruja y este era un mago (sefala la figura situada en la
parte superior) y este mago estaba en la montana haciendo un hechizo suyo y se cayé abajo,
se estaba cayendo, cayendo, cayendo y se puso a llorar como pone aqui “muaaaaa’y este era
un principe (sefala la figura de la izquierda) y esta era una bruja (sefala a los personajes de

..... »

- Investigador: Entonces éla bruja era mala?
- Estefania: Si, queria encerrar a la princesa en su propia torre.
- Investigador: ¢Y quién es este? (sehalamos la figura de la izquierda).

- Estefania: Ese es el principe que va a salvar a la princesa pero antes tenia que
ocuparse del malo.
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Figura 4. David, 5 afios. 210 x 297 mm. Ceras y ldpiz sobre papel.

Otro de los dibujos recogidos en este estudio es el realizado por David. Este nifio hace
una representacion que reinterpreta libremente a los miembros de la familia Simpson,
inventandose practicamente toda la escena e introduciendo personajes de todo tipo.
Ademas, dota a la imagen de una violencia poco caracteristica de esta serie de televisién.

Transcripcién fénica literal de un fragmento de la conversacién mantenida con
David durante la realizacién de su dibujo:
- Investigador: Cuéntame équé has dibujado aqui?
- David: Este es Homer (sefala el personaje de la izquierda).
- Investigador: ¢Y qué estd haciendo?
- David: Estd luchando con los malos.
- Investigador: Y Homer lucha con los malos?
- David: Si.
- Investigador: Y ¢qué mds has dibujado?. A ver (quién es este que estd aqui?
(senalamos el personaje de la derecha).
- David: Bart Simpson.
- Investigador: ¢Y qué hace?
- David: Estd peleando, ayuda a su padre a luchar con los malos.
- Investigador: ¢Y estds cosas de aqui?, iqué es esto de color naranja y amarillo?

- David: Esto son escorpiones y esto una “cucaracha” rarisima que queria entrar en
su cueva.
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- Investigador: ¢Y estas cosas de aqui arriba qué son?
- David: Pues... son... una especie de extraterrestres que vienen de Marte y vienen

ala tierra.
- Investigador: ¢Y has dibujado a la mamda de los Simpson?
- David: Pff... no...

- Investigador: ¢Y por qué no la has dibujado?

- David: Es que estaba en la cocina.

Figura 5. Marco, 5 afios. 210 x 297 mm. Ceras y lapiz sobre papel.

Por ultimo, Marco es, al igual que Ivan, otro de los nifios que hace un dibujo
basado en la serie de animacién «Bob Esponja». En este caso el nifio realiza un claro
retrato de Plankton, el villano de la serie, del que hemos hablado con anterioridad y
que estaba ya presente en el dibujo de Ivan. Aunque en su representacion también
aparecen Patricio y Bob Esponja estos tienen un tamafio mucho menor de lo que
se deduce que el nifo da mas importancia a la figura del villano. Finalmente, cabe
destacar que también este nifo basa su dibujo en la representacién de una escena de
tipo violento poco caracteristica de la serie original.

Transcripcion foénica literal de un fragmento de la conversacion mantenida con
Marco durante la realizacién de su dibujo:

- Investigador: ¢Qué has dibujado?
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- Marco: Este es Plankton gigante y este Patricio (sefala figura de la derecha) y
Bob Esponja (sefala la figura de la izquierda) y que le estdn dando con caza medusas y
Plankton ha quemado una casa.

- Investigador: ¢Y por qué le estdn dando con un caza medusas a Plankton?

- Marco: Porque es muy malo.

Para terminar, los resultados obtenidos del total de los dibujos quedan recogidos
en la Tabla 4.

Presencia de
Género violencia en
los dibujos

Series representadas
por los nifos/as en sus dibujos

Masculino 3 |
Series NO violentas

Femenino 8 0

Masculino 9 4
Serie de violencia real caricaturizada

Femenino I 2

Masculino 13 13
Serie de violencia fantastica

Femenino 4 3

Tabla 4. Temdtica de los dibujos recogidos en la segunda etapa empirica de la investigacion.

5. Conclusiones

Lo primero que hay que sefalar a la hora de presentar las conclusiones de este
estudio es que, como se puede observar en la Tabla 4, se han tenido en cuenta tres
variables a la hora de analizar los dibujos recogidos:

e El tipo de serie representada en el dibujo en funcién de su violencia, es
decir: series no violentas, series de violencia real caricaturizada —como «Los
Simpson», «Bob Esponja», etc.— y series de violencia fantastica —como las
series manga o de superhéroes—.

¢ La presencia de violencia dentro de la escena representada por el nifio/a.

¢ Lavariable de género.
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Conrespecto ala segunda variable, es decir, la presencia de violencia en los dibujos
recogidos, se encontraron un total de 23 dibujos con escenas de tipo agresivo, lo
que se corresponde con un 47,91 % del total. Esto quiere decir que casi la mitad de
los nifos/as participantes en la investigacion representaron en sus dibujos escenas de
caracter violento. Al hilo de esto, y teniendo en cuenta la variable de género, cabe
destacar que sélo 5 de los dibujos con escenas violentas fueron dibujados por ninas,
frente a los 18 realizados por los nifios. Si este dato es traducido a porcentaje, el
resultado es que sdlo un 21,73% de las nifas participantes han dibujado escenas de
tipo violento, frente a un 72% de los nifos.

Por otro lado, y con respecto a la primera variable senalada —que hace referencia
al tipo de series elegidas por los nifos/as para representar en sus dibujos— los
resultados obtenidos reflejan que sélo un 22,91% de los ninos/as (I | nifos/as) han
seleccionado series de tipo no violento para realizar su representacién, mientras
el 77,08% restante (37 ninos/as) se ha decantado por series de animacién con
algin tipo de contenido violento. Concretamente, |7 nifos/as han basado sus
dibujos en series con presencia de violencia fantastica, frente a los 20 nifios/as
que lo han hecho en series con violencia real caricaturizada. La paradoja en este
punto —y lo que resulta, posiblemente, una de las aportaciones mas interesantes
de este estudio— es que se ha podido observar como, de estos 20 nifios/as que han
plasmado en sus representaciones series como «Los Simpson», «Bob Esponja»,
etc., sélo 6 han representado escenas de caracter agresivo, mientras los otros 14
han realizado interpretaciones personales de los contenidos de la serie dibujando
momentos de caracter familiar, amistoso, magico, etc. Ademas, de los 6 nifios/as
gue han representado escenas de caracter agresivo, ninguno de ellos ha reflejado
el tipo de violencia propia de esa clase de serie, caracterizada por su relacién con
el mundo real al ser un tipo de agresividad que, aunque exagerada, se puede llegar
a encontrar de forma cotidiana en algunos comportamientos sociales. Mas bien al
contrario, estos dibujos representaban escenas similares a las que aparecen en los
productos mangas y de superhéroes, con una violencia que aqui se ha denominado
fantastica —armas, peleas, agresiones fisicas, etc.—. Este era el caso de alguno de los
dibujos analizados en el apartado anterior, como los realizados por lvan, Marco o
David. Por ultimo, ningln nifo/a ha realizado un dibujo en el que hubiese presencia
de agresiones de tipo verbal o psicolégico, por lo que podria decirse que los nifios/
as no asimilan la violencia real caricaturizada. Esto puede deberse al hecho de
que la asocian mas a escenas de caracter cémico y grotesco que a escenas de tipo
violento.
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En tercer lugar, y profundizando algo mas en lo referente a la variable de género,
también ha resultado de alto interés encontrar, sobretodo entre las nifas, la presencia
de imaginarios culturales muy arraigados propios de los cuentos infantiles. Uno de
estos casos es el de Estefania, cuyo dibujo se analizaba también en el apartado anterior.

A modo de conclusién final, y en base a los datos obtenidos en este estudio,
podria decirse que los nifios/as de entre 5 y 6 afios asimilan y reproducen algunos de
los tipos de violencia que ven en los medios de televisién. Este es el caso de la que
se ha denominado “violencia fantastica” que, si bien puede estar mas circunscrita a
un universo de ficcién que la aqui llamada “violencia real caricaturizada” no deja de
tener un componente mas fisico y material que podria llegar a afectar negativamente
al comportamiento de los nifos/as mas pequefos, haciendo que reproduzcan
de algin modo las conductas que observan en los medios de comunicacién. Sin
embargo, y también en base a los resultados aqui reflejados, hay que senalar que
parece que los nifios/as de Educacién Infantil no son tan permeables a la violencia
verbal o psicolégica presente en las series de animacién.
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Notas

|. Es necesario sefalar en este punto que no es posible relacionar cada uno de los
dibujos recogidos con las series vistas por cada nifo/a. Esto es asi porque los datos
acerca de las series mas consumidas a través del medio televisivo por los nifos/as
de Educacién Infantil —datos obtenidos durante el estudio piloto—, se analizaron de
forma ciega, teniendo en cuenta la muestra en su conjunto y no la particularidad de
cada uno de los casos.
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EL ALUMNADO CON DIVERSIDAD FUNCIONAL
EN LA UNIVERSIDAD DE SEVILLA: RESULTADOS
DE UN ESTUDIO BIOGRAFICO-NARRATIVO
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RESUMEN

El articulo que presentamos se encuentra enmarcado dentro de un proyecto de investigacion (1), ac-
tualmente en desarrollo y desde un enfoque biografico-narrativo, cuyo objetivo principal se centra en
identificar y estudiar las barreras y ayudas que los estudiantes con diversidad funcional encuentran en
la Universidad de Sevilla. Aunque, en el proceso de investigacion mencionamos evidencias de lo que
ocurre en los cinco campos de conocimiento, en este articulo sélo nos centraremos en las voces de un
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I. Introduccion

Durante los ultimos anos, el acceso de estudiantes con diversidad funcional en la
Universidad de Sevilla ha notado un importante aumento, llegando a la cifra de 500
alumnos aproximadamente durante el curso 09/10% una realidad similar que esta
ocurriendo en otros contextos universitarios nacionales e internacionales (Barnes,
2008; Novo, Cantero y Calvo, 201 1).

En la actualidad, y debido al cambio de Plan de estudios con el proceso de Bolonia,
las universidades estan participando en un proceso de reflexién e innovacién con un
objetivo comun: garantizar la calidad y equidad de sus procesos formativos y servicios
educativos mediante una cultura de evaluacién y estrategias de auto-regulacién. Ello,
unido a los mas de 8000 alumnos y alumnas con diversidad funcional que estudian
en las universidades espafolas, (un 0,5% del total del alumnado matriculado), nos
ha conducido a considerar imprescindible una reflexién sobre las barreras y ayudas
que los estudiantes con diversidad funcional, se encuentran y enfrentan a lo largo
de su trayectoria académica en la Universidad de Sevilla® en el ambito de aula, mas
concretamente en relacién al profesorado y sus proyectos docentes.

Existen diversos trabajos (Castellana y Sala, 2005; Sanchez Palomino, 2009,
2011; Sanchez y Carrién, 2010) que senalan, las barreras de tipo actitudinal e
institucional con las que se encuentra el alumnado con diversidad funcional en la
Universidad, reflejando asi el desconocimiento actual hacia la propia discapacidad,
la falta de inclusién que sufren, y a veces, las respuestas negativas que reciben.
También, en estos trabajos se reflejan las barreras relacionadas con el curriculum,
como metodologias poco adecuadas, materiales inaccesibles o programaciones
que homogeneizan. Asimismo, en estos estudios aparece la necesidad de que el
profesorado se forme sobre este tema y, por lo tanto, se recomienda procesos de
asesoramiento y formacién sobre discapacidad y atencién a la diversidad.

En cuanto a la perspectiva internacional (Borland y James, 1999; Gitlow, 1999;
Healey, Fuller, Bradley y Hall, 2006; Moswela y Mukhopadhyay, 201 | ; Parker, 1999;
Poussu-Olli, 1999 o Vickerman y Blundell, 2010; etc.), reafirman los procesos de
exclusién y segregacién experimentados y vividos por estos estudiantes debido a la
falta de formacién que tienen los docentes para atender a la inclusion.

Frente a los resultados de estas investigaciones, compartimos con autores como
Morina (2010), Ainscow (1999; 2004; 2008), Arnaiz (2003), Barton (1998; 2008) y Echeita
(2006), que uno de los primeros pasos que se ha de dar en el sector educativo, seria
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creer y asimilar que otra educacién es posible, donde se dé respuesta a las necesidades
del alumnado, el profesorado esté formado para atender a la diversidad de las aulas y,
para ello, necesitariamos de un cambio profundo (social, cultural, legislativo, educativo...)
y contindo, donde siempre se esté en un constante movimiento hacia la inclusién y donde
la comunidad escolar trabaje de manera colaborativa y cooperativa. No obstante, tal y
como afirman Morifia y Parrillas (2007), la formacién del profesorado nunca ha de ser
un modelo Unico, fijo y estable, sino que éste debera de ser adaptada a las necesidades
individuales del sujeto y de la sociedad en la que se encuentra inmersa bajo la orientacién
practica y el modelo de desarrollo y mejora de la ensefianza (Marcelo, 1995).

La nueva forma de vida ha conllevado a diferentes y diversas formas de aprendizaje
por parte de los sujetos; procesos a los que los profesionales de la ensefianza han
de adaptarse y no quedarse obsoletos (Marcelo, 2001). El proceso educativo ha de
entenderse como un proceso formativo que dirige la formacién social de las nuevas
generaciones, las instruye, las desarrolla y las educa. Marcelo (2001), propone una
formacién a lo largo de la vida, donde el ser humano esté en constante contacto con
el aprendizaje y no se quede estancado en una mera “formacién inicial con fecha de
caducidad” (Marcelo, 2001, p.2).

Seglin la UNESCO (2008) la nueva tendencia en la formacién deberia basarse y
centrarse en objetivos que orienten alos principios de formacién permanente, otorgando
importancia la formacién a lo largo de la vida, y que ésta, a su vez, se encuentre basada
en un modelo de competencias y en la economia, refiriéndose éste ultima a combinar
la duracién de los procesos de aprendizaje con los programas formativos.

Respecto a las herramientas e instrumentos de ensenanza, Lavié y Marcelo (2000),
indican que se ha de aprovechar el espacio que nos facilitan las Nuevas Tecnologias,
ya que nos permiten hacer llegar una mayor cantidad de informacién en un corto
espacio temporal, a un mayor nimeros de personas, pudiendo trabajar juntas,
desarrollar y mejorar su formacion; y es en este nuevo espacio de teleformacion,
donde marcamos énfasis en la utilizacién de las Nuevas Tecnologias en los procesos
de ensefanza-aprendizaje, en el aprendizaje auténomo por parte del estudiante y
en el aprendizaje colaborativo y en grupo; todo ello, basandonos en un enfoque
inclusivo, interdisciplinario e interdependiente, donde los curriculos se encuentren
adaptados a las necesidades de los estudiantes con diversidad funcional, mejorando
su calidad de vida desde una postura de supresién de barreras fisicas y mentales y,
consiguiendo, por lo tanto, una verdadera y plena inclusién social dentro de la misma
(Arana, Rodriguez y Meilan, 2008; Bausela, 2004; Novo, Cantero y Calvo, 201 I).
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2. Diseno Metodolégico de la Investigacion

El trabajo de investigacién que presentamos a continuacién, se encuentra
vinculado al proyecto |+D+I “Andlisis de las Barreras y Ayudas que los estudiantes
con discapacidad identifican en la Universidad”, con una duracién de tres anos (201 |-
2013). Dicho proyecto de investigacion se estd llevando a cabo por parte de un
equipo multidisciplinar de la Universidad de Sevilla (Ciencias de la Educacién,
Ciencias Econémicas, Ciencias de la Salud y Ciencias Experimentales).

El objetivo principal de la investigacién pretende estudiar, desde la perspectiva
de los estudiantes universitarios con diversidad funcional, las barreras y ayudas que
identifican en su acceso, trayectoria y resultados en la universidad. Una de las metas
planteadas en primer lugar, es analizar cémo la universidad como institucién puede
facilitar u obstaculizar los procesos formativos de estos estudiantes. En segundo
lugar, estariamos interesados en investigar cdmo los procesos de ensefanza y
aprendizaje, actitudes, relaciones, etc. que tienen lugar en las aulas universitarias
pueden influir en sus procesos de aprendizaje y participacién.

En este sentido, se propone identificar y explicar, dando voz a este grupo
de estudiantes, mediante técnicas de investigacién basadas en la metodologia
biografico-narrativa, cuales son los factores que perciben como obstaculos o ayudas
en la universidad y en las aulas universitarias y por qué los identifican como tales.
A partir de los datos recogidos, como fase final de la investigacién, se disenara una
guia de formacién online para que el profesorado universitario adquiera una serie de
competencias necesarias para atender a la diversidad en las aulas.

Para responder a los objetivos propuestos desde una metodologia biografica-
narrativa, se han planteado tres fases de investigacién. En la primera fase de recogida de
datos, se harealizado un anilisis extensivo de las barreras y ayudas que los estudiantes con
diversidad funcional vivencian en la universidad en general y en las aulas universitarias en
particular. En esta fase, iniciamos la recogida de datos de los distintos grupos de discusion
por los cinco campos de conocimiento*, como ya hemos mencionado anteriormente,
grupos de discusién (uno o dos por cada area de conocimiento) y entrevistas individuales
(orales y escritas). En esta fase han colaborado un total de 44 estudiantes.

En la segunda fase de investigacién, se han realizado micro-historias de vida con un
total de 9 estudiantes derivados de la fase anterior. La selecciéon de estos estudiantes
se ha realizado teniendo en cuenta varios criterios: idoneidad de la persona, historia
narrada, motivacién y dedicacién a la investigacién, entre otros. En esta fase las micro-
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historia de vida se caracterizan por ser tematicas (Sandin, 2003), ya que nos centramos
en un periodo y asunto particular de la vida del estudiante que participa en esta
investigacion (su trayectoria universitaria). Las técnicas de recogida de datos empleadas
en esta fase han sido tres: lineas de vida, entrevistas focalizadas y autoinformes.

En la tercera fase de la investigacién, actualmente en desarrollo, hemos seguido
desarrollando el proyecto con los estudiantes de la fase anterior realizando historias
de vida en profundidad a través de la metodologia biografico-narrativa utilizando la
polifonia de voces (Frank, 201 I). En esta ocasion, las técnicas de recogida de datos
empleadas son los relatos cruzados (Pujadas, 2002), diarios, entrevistas biograficas y
focalizadas, entrevistas a otros informantes (otras personas seleccionadas por el propio
narrador o narradora y que contribuiran a construir su historia de vida) y fotografias.

Para responder al dltimo objetivo de investigacién®, se pretende realizar, cémo
Gltima fase de investigacion, una propuesta de formacién online para el profesorado
de la universidad en relacion a la diversidad.

El andlisis de los datos se ha realizado a través de un sistema de codificacién
propuesto por Miles y Huberman (1994) y que se ha modificado tras la recogida
de datos en la investigacién “ya que el grupo final de categorias no estd totalmente
predeterminado sino que estd compuesto por datos de acuerdo con los significados de
categorias” (McMillan y Schumacher, 2005, p. 486).

A través de la codificacién, hemos dividido los datos en 6 categorias generales: |.
Informacién General; 2. Barreras Institucionales; 3. Ayudas Institucionales: 4. Barreras
de Aula; 5. Ayudas de Aula; y 6. Prospectivas. Estos a su vez, han sido divididos
en subcategorias. No obstante, en este articulo Unicamente nos centraremos en la
primera, cuarta y quinta categoria.

A través de todas las transcripciones de los documentos generadas con las
técnicas senaladas, se llevé a cabo un analisis comparativo de datos siguiendo el
sistema de categorias creado y apoyandonos en el programa informatico de analisis
de datos Maxqdal 0.

3. Muestra

La muestra total del trabajo® (primera fase) se encuentra compuesta por
44 estudiantes con diversidad funcional. En este articulo se analizaran | | experiencias
y testimonios de estudiantes con diversidad funcional (tres chicos y ocho chicas)’
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pertenecientes a las Facultades de Ciencias de la Educacién, Psicologia y Filosofia®,
con edades comprendidas entre 19 y 39 anos, situandose la media en 26 afos, y
con discapacidades fisica, psiquica y sensorial. De los | | participantes, 6 personas
se encuentran estudiando licenciaturas, 2 diplomaturas y otras dos se encuentran
realizando estudios de postgrado. Tan sélo una de las participantes de la investigacién
habia finalizado tanto sus estudios universitarios como de postgrado.

En relacién a la poblacién total de estudiantes que se presenta en este articulo,
podemos decir que el 36, 3% de estudiantes (cuatro) se encuentran en primero de
carrera, el 18,2% (dos estudiantes) se encuentran en segundo, un 18,2% en tercero
de carrera, un 9,1% (un estudiante) en cuatro, un 9,1% en quinto y un 9,1% que
ha finalizado sus estudios. En relacién a la media de afios que han permanecido en la
Universidad, la podemos situar en torno a los 5 afos, convirtiéndose especialmente
significativo, que un 36,3% de los estudiantes sitlen su media de estancia en la
Universidad entre 8 y 10 afos.

Por ultimo, indicar que el tipo de discapacidad que los estudiantes reflejan y de
acuerdo con la clasificacién establecida en la Universidad de Sevilla, es la siguiente:
36,4% con discapacidad fisica, un 45,4% sensorial, un 9,1% psiquicay un 9,1% que
posee tanto discapacidad sensorial como psiquica.

En este trabajo de investigacién se garantizé en todo momento la negociacién del
consentimiento informado. Se dedicé un espacio para asegurarnos de que todos los
participantes que aceptaron colaborar en la investigacion comprendian el proceso
en el que se iban a comprometer, incluyendo por qué su participacién era necesaria,
cémo se usarfa la informacién y a quién llegaria. En la toma de contacto con los
participantes, debemos de indicar que fue muy importante la labor del Servicio de
Atencién a la Comunidad Universitaria (SACU) , a través de su unidad de Atencién
a las Personas con Discapacidad de la Universidad de Sevilla, puesto que a través de
éste nos pusimos en contacto con los estudiantes y siempre rigiéndonos por la actual
Politica de Proteccién de datos’.

4. Resultados

En este apartado, como ya hemos explicado anteriormente, presentamos los
resultados referidos exclusivamente a las barreras y ayudas que los estudiantes
con diversidad funcional identifican en la Universidad de Sevilla, especificamente
aquellos que hacen referencia a la actitud del profesorado y a sus experiencias con
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los proyectos docentes. En estos temas, abordaremos y analizaremos tanto los
elementos que actlian como obstaculizadores como los elementos que actdian como
facilitadores.

Antes de describir los resultados, nos gustaria recordar y matizar que
entendemos los procesos obstaculizadores como aquellos obstaculos que
dificultan, obstaculizan y/o limitan sus procesos de aprendizaje no estando, por
lo tanto, en condiciones de igualdad respecto a sus companeros y compaferas
y, consecuentemente, pudiéndose experimentar situaciones de vulnerabilidad.
Respecto a los procesos facilitadores, los entendemos como aquellos procesos
que facilitan sus procesos de aprendizaje y fomentan la inclusién dentro de las
aulas universitarias.

En las experiencias que presentamos a continuacién, vamos a diferenciar el papel
del profesorado y la actuacion que tienen los proyectos docentes en el aprendizaje
de los alumnos con diversidad funcional de la Universidad de Sevilla.

4.1. El doble papel del profesorado

Tras el analisis realizado, los || participantes llegan al consenso de que el
profesorado aparece en su trayectoria con un doble papel: facilitador y obstaculizador
en sus experiencias universitarias.

Debemos de indicar, que, aunque en menor nimero de representacion, se hace
mas destacado el profesorado que actia como barrera que el que actia como
facilitador debido a las dificultades y a los problemas de aprendizaje que originan
al estudiante. Los estudiantes, reclaman al profesorado una ayuda mas humana,
personalizada y atenta a sus necesidades, reclamando una mayor sensibilizaciéon,
atencién y apoyo para poder alcanzar con éxito sus objetivos en el aprendizaje. Este
requisito ha aparecido en todos los grupos de discusién y entrevistas realizadas,
donde los participantes piden un profesorado mas competente y formado para
atender a la diversidad existente en las aulas.

“RSP9: Yo estoy con RSPI0. El profesorado no se encuentra formado para atender a
nuestras necesidades porque tu llegas y no saben qué hacer; tu les dices “mira yo tengo
esta discapacidad y necesito estas adaptaciones” y te dicen “bueno éy eso cémo lo hago?”,
y muchas veces, he tenido que ser yo el que le diga cémo tienen que adaptar mis cosas. Es
que yo no lo entiendo, no hay formacién para atender a las distintas discapacidades. Ya no
s6lo con mi caso o con el caso de esta mujer, sino con todos los demds.”
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En este debate generado, cabria mencionar la aportacién que realiza RSP9,
quién indica que al inicio del curso, todos los anos ha de acudir al despacho de los
profesores para informarles sobre su situacién personal y necesidades educativas.
Seglin comenta este estudiante, echa en falta la coordinacién entre Secretaria y el
profesorado, puesto que indica que, en el momento de formalizar la matricula, el
alumno ha de indicar el tipo de discapacidad que tiene y el grado y que, a pesar
de ello, esta informacién no llega nunca al profesorado. Afirman que, si esta
informacién llegara a conocerse por adelantado por parte del profesorado, podria
evitarse situaciones como la expuesta anteriormente, pudiendo tener el material de
la asignatura accesible y adaptado.

Por otro lado, al preguntar durante los grupos de discusién por el profesorado
que menos le gusta, los estudiantes con diversidad funcional de esta investigacion,
aseguran que son aquellos profesores que se caracterizan por ser teéricos, cuyas
clases son magistrales, escaseando la interaccién con otros medios mas tecnolégicos
y, cuando lo usan, no lo hacen como apoyo en sus explicaciones sino como las
explicaciones en si, es decir, se limitan a leer las transparencias sin aportar ningtn
ejemplo ni relacionarlo con otro contenido. A este tipo de profesorado, los
estudiantes lo consideran como mero transmisor de conocimientos pero no como
generador de ellos. Lo sefalan como barrera, ejerciendo en ellos una influencia
negativa en su participacién activa y asistencia a clase, llegando a afirmar que su
motivacién por el aprendizaje se ve mermada.

Otra de las cuestiones tratadas, es la formacién del profesorado frente a la
diversidad. Ante esta cuestién, nos hemos encontrado con una respuesta unanime
por parte del grupo: el profesorado no se encuentra preparado para responder
a las necesidades educativas especiales que los alumnos con diversidad funcional
muestran, y lo que ellos y ellas sefialan como mas asombroso ain, es que les
extrana que en carreras de Ciencias Sociales como es el caso de Magisterio,
Pedagogia y Psicologia tengan esta carencia, considerandose ésta una formacion
indispensable.

No obstante, los estudiantes también hacen mencién a los profesores que han
actuado como facilitadores en sus profesos de aprendizaje, y, sefialan que son
la mayoria, aunque no sean tan visibles como los profesores que actian como
obstaculizadores por todas las trabas impuestas y lo que ello les genera.

En el caso de los profesores que han actuado como facilitadores en su proceso
de aprendizaje los caracterizan como humanitarios e indican que son un pilar
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importante durante su trayectoria de aprendizaje. Entre las actuaciones que este
tipo de profesorado realiza para ayudar a los estudiantes, destacan la adaptacién
de los materiales impartidos en clase a sus necesidades, ademas de que éste es
facilitado por adelantado durante el desarrollo de las asignaturas; de igual forma
matizan y remarcan el uso que este profesorado hace de las Nuevas Tecnologias
para impartir su asignatura asi como las facilidades que estas ofrecen: tienen el
material siempre accesible, pueden seguir el ritmo de la clase, siendo un recurso y
apoyo visual-auditivo Y facilitando la interaccién y comunicacién entre profesores y
companeros, etc.

“RSP4: En cuanto al profesorado que actiia como ayuda, no tengo mds que destacar al
hecho de que me han aportado bastante ayuda y facilidades. En general, este curso, he
recibido atencion, apoyo y comprensién por parte de los profesores, éstos me han dado
los apuntes de clase con tiempo suficiente para poderlos estudiar ademds de que lo han
adaptado a mis necesidades y no sélo durante la asignatura sino también en los exdmenes”

Respectoal tipo de profesorado que los estudiantes destacan como ideal, podemos
indicar que de manera consensuada, los once participantes coinciden en definir a
este profesorado como transmisor y generador de conocimiento, reclamando una
combinacion de clases tedricas con clases practicas, proporcionando ejemplos reales
y motivandolos por la asignatura incluyendo nuevos elementos de aprendizaje,
pero fundamentalmente, lo que piden es un profesorado que les muestre apoyo y
comprension ante sus necesidades, es decir, un profesorado que sea humanitario.

Para finalizar este apartado, vamos a presentar las recomendaciones que estos
estudiantes con diversidad funcional realizan al profesorado a través del siguiente
planteamiento: “En el futuro, {qué le recomendarias a los profesores y profesoras para
que sus clases fueran mds inclusivas, y por lo tanto, para que todo el alumnado puedan
aprender y participar?”. La gran mayoria de los participantes, coinciden en sefalar que
el profesorado debe de tener una mejor y mayor formacién ante los diferentes tipos
de discapacidades existentes y que, por lo tanto, esto le permita realizar clases mas
inclusivas. También senalan, que seria importante desarrollar clases mas practicas y
condensar el material y contenido de las asignaturas sin que éstos sean tan excesivos
que lleguen a desbordar las capacidades de los estudiantes, ademas, reclaman que
el profesorado tenga sus clases preparadas y trabajadas, pero, sobre todo, lo que
piden es que tengan un cambio de mentalidad y mayor sensibilizacién ante las
necesidades individuales que puedan presentar, pudiendo ser éstas tanto personales
como académicas.
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4.2. {Cémo son los proyectos docentes: obstaculizadores o facilitadores?

A grosso modo, se puede identificar como la gran mayoria de los participantes
destacan como una barrerainaccesible a su aprendizaje la obligatoriedad de asistencia
a las clases, aspecto que le repercute negativamente en sus calificaciones debido a la
imposibilidad de asistir por su problematica personal. Indican, que esta situacién, no
es Unica ni exclusiva de las personas que tienen discapacidad, sino que este problema
lo tienen también muchos companeros.

Asimismo, los participantes en esta investigacion, destacan a un pequefo grupo
del profesorado como una barrera al no acceder ni modificar sus proyectos docentes
ante las necesidades especificas de apoyo educativo que éstos puedan presentar
derivadas de su discapacidad al no realizar las adaptaciones necesarias para poder
incluirlos en el aula. Por ejemplo, RSP9 nos explica cémo tuvo problemas con un
profesor ya que no podia ver las diapositivas y, por lo tanto, no podia estudiarlas.
Ante esto hablé con el servicio de la ONCE quién le transmitié este problema, no
obstante, nos indica que el profesor hizo caso omiso a esta reclamacién, por lo que,
decidié ponerse en contacto con el SACU, en concreto con la persona encargada
del Servicio de Atencién al Discapacitado, y mediante la cual, se solucioné toda la
problematica. Esta forma de actuar hace que consideren a ese grupo de profesores
demasiados inflexibles y poco atentos a sus necesidades.

“RSP4: Respecto al profesorado, la verdad, me encuentro un poco desilusionado,
concretamente con un profesor cuya asignatura era muy visual y se negé a adaptarme el
material ni adaptarme las prdcticas. Asi que, al final, tuve que dejar la asignatura.”

Por otro lado, la gran mayoria los estudiantes, comentan la abundancia de
material y contenidos que el profesorado ofrece, ademas de la densidad de trabajo
dificil de abordar: examenes y trabajos tanto grupales como individuales. Sefalan
la poca innovacién existente en los proyectos docentes, repitiéndose los mismos
contenidos en diferentes cursos.

Frente ala metodologia tradicional y magistral, los once participantes sefalan cémo
los proyectos docentes que fomentan la participacién, en los que el profesorado se
involucra en el aula y donde son capaces de extrapolar los contenidos de la materia
a la realidad les suponen una ayuda en su aprendizaje:

“RSP10: Yo destaco a los profesores que ponen ejemplos reales en las clases. Si ti lees

en el manual, a lo mejor no lo entiendes ni te llega igual que si te lo expone una persona
con ejemplos reales y prdcticos.”

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908



Almudena Cotan Fernandez 95

No obstante, hay algunas actividades contempladas en los proyectos docentes
en las que los participantes no pueden participar de manera activa debido a que sus
necesidades y capacidades no son tenidas en cuenta y son obviadas, seglin comentan,
sin mala intencién por parte de los profesores. Algunos de ellos, indican que esto
no les supone ninglin problema personal puesto que lo tienen asimilado, como es el
caso de RSP8 y RSP |0; mientras que RSP7 nos indica su sentimiento de desigualdad
y exclusién:

“RSP7: Mi problema principal lo encuentro en la organizacién del aula y de mesas. Por
ejemplo, mi aula esta organizada en linea, y en una actividad, necesitdbamos ponernos en
semicirculo, esto requeria de un espacio mayor que estaba en el lugar del profesor. Para
llegar a él habia que subir un peldano que yo no podia y, me encontré en una situacion
donde los comparneros estaban arriba y yo abgjo, sola. Me vi, no discriminada pero si
forzada al aislamiento y el profesor ni buscé ninguna alternativa para adaptar dicha
actividad”

Respecto a los resultados académicos obtenidos, en los diferentes grupos de
discusiéon y entrevistas, podemos encontrar un debate con dos grupos claramente
delimitados. Por un lado, encontramos aquellos estudiantes que afirman que su
discapacidad no ha influido en absoluto en sus resultados académicos, asegurando
que los problemas que han tenido a la hora de estudiar son los mismos que los de
cualquier otra persona. Por otro lado, nos encontramos a otro grupo de estudiantes
que senalan, que mas que afectar su discapacidad en si en sus resultados académicos,
ha sido la falta de organizacion entre sus necesidades individuales y la cantidad y
modalidad de trabajo que las titulaciones les han exigido.

“RSP9: Hombre, a mi lo que me pasa es que mi enfermedad es degenerativa. Antes veia
mds que ahora y podia estudiar mds rdapido; ahora, necesito que me faciliten los apuntes por
adelantado para poder adaptarlos (aumentar el tamano de la letra o adaptarlo al braille),
Y, en ocasiones, los profesores no me lo facilitan por lo que no puedo estudiar al mismo
ritmo que mis comparieros o, por ejemplo, aquellos profesores que, atin facilitindome el
material, es tanta cantidad que no me da tiempo a adaptarlo y poderlo estudiar para el
examen. Por lo que, no creo que mi discapacidad afecte a mis resultados pero si la falta de
organizacioén y la cantidad de documentos”

Otra de las cuestiones que se plantearon y se trataron en los grupos, fue el uso
y manejo de las Nuevas Tecnologias de la Informacion y Comunicaciéon (NTIC) en
las distintas asignaturas. Se pregunto de manera especifica si el profesorado estaba
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empleando y utilizando la plataforma tecnolégica (Blackboard) o algln otro recurso
tecnolégico o repositorio digital. Todos ellos confirmaron que si, ademas, afirmaron
que este medio les supone un gran apoyo y ayuda en su proceso de aprendizaje,
puesto que si algin dia no pueden asistir a clase, el temario se encuentra disponible
en la plataforma las 24 horas del dia y que, a través de este espacio, cuentan con el
material completo de la asignatura, lo que les supone una ayuda para poder seguir
las explicaciones del profesor, y por lo tanto, las clases.

No obstante, sefalaron que en algunas ocasiones, la plataforma ha sido usada
como un repositorio de material sin utilizar y sin sacar el maximo rendimiento de las
herramientas de comunicacién que presenta (chat, foro, correo, etc.).

Para finalizar este apartado, al igual que hicimos en el apartado anterior, vamos
a presentar los datos extraidos referente a la prospectiva que el alumnado tiene
sobre su aula ideal. Las respuestas a dicho planteamiento fueron muy variopintas
y de diversa indole: arquitecténica, fisica, metodolégica, formativa y didactica; no
obstante, nosotros Ginicamente nos vamos a centrar en las respuestas relativas a los
proyectos docentes.

Indican que, su Universidad ideal, seria aquella cuyos proyectos docentes se
encontraran adaptados a ritmos “normales” de aprendizaje y que éstos no fueran
tan densos, proponiendo incluso que se modificaran asignaturas cuatrimestrales por
anuales.

5. Conclusiones

En este apartado de conclusiones finales, mas que enunciar un listado de los
resultados obtenidos, vamos a realizar una reflexion final sobre el proceso de
practicas inclusivas llevadas a cabo en la universidad. Llegados a este punto, nos
planteamos la siguiente cuestion: éexisten aulas inclusivas en las facultades de Ciencias
de la Educacién, Psicologia y Filosofia de la Universidad de Sevilla? Si atendemos a
las experiencias recopilados en este articulo y las analizamos, podemos encontrar
mas procesos obstaculizadores que facilitadores, por lo que tratamos de responder
a esta cuestion aportando informaciéon para una mejor comprension, mejora del
disefo y desarrollo de préacticas inclusivas en la universidad.

Las experiencias reflejados en esta investigacion, nos indican que el profesorado
ha actuado tanto como elemento obstaculizador como elemento facilitador. Segtin
este alumnado, los profesores y profesoras pertenecientes al primer grupo, son
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menos cuantiosos que los segundos, sin embargo, se hacen mas destacables y
tediosos por todas las trabas impuestas que les imposibilita alcanzar de una forma
6ptima su objetivo de aprendizaje.

Respecto al profesorado que actiia como barrera, los estudiantes nos indican que
es aquel que no realiza adaptaciones curriculares segiin sus necesidades individuales
de aprendizaje (material adaptado y/o facilitado por adelantado, adaptaciones
metodoldgicas, mas tiempo en los examenes, examenes orales, etc.), y, especifican,
que debido a ello tienen que trabajar el doble que sus compaferos, procesos que
en algunas ocasiones puede conllevar al abandono y desmotivacién por parte de los
estudiantes ante la asignatura.

Esta conclusién, nos lleva a plantearnos el desconocimiento por parte de un sector
del profesorado sobre la actual Ley de Universidad 4/2007, donde en su apartado
tercero de la disposicién adicional vigésimo cuarta se contempla la obligacién de las
universidad de promover acciones para favorecer la inclusién y dar respuestas a las
necesidades educativas especiales que presenten los estudiantes.

En relacién al tipo de profesorado que menos le gusta, los estudiantes con
diversidad funcional de las facultades de Ciencias de la Educacién, Psicologia y
Filosofia especifican que es aquel cuyo proyecto docente es demasiado denso y que
no se puede abarcar en todo el curso escolar, cuyas clases son magistrales, tedricas y
poco preparadas, limitandose a una lectura de diapositivas o manual. Todo esto hace
que merme la motivacién de los estudiantes por la asignatura.

Por otro lado, encontramos que algunos profesores especifican la obligatoriedad de
asistencia sin dar ninguna otra opcién alternativa a la misma. Igualmente, los estudiantes
indican que muchas clases se rigen por metodologias magistrales, aspecto que no
les permite participar en las clases ni desarrollar un proceso integro de aprendizaje
puesto que no son significativos para ellos, ademas de aprender muy poco; unido a
esto, encontramos ademas la densidad de material de la asignatura y las actividades
poco inclusivas de algunos proyectos, lo que supone procesos obstaculizadores hacia
las personas con diversidad funcional. Como aspecto positivo, cabe destacar el uso que
se realiza en la mayoria de las asignaturas de las Nuevas Tecnologias en los proyectos
docentes como apoyo a la docencia y a los procesos de ensefianza-aprendizaje.

Pero la caracteristica mas importante, en la que todo los participantes coinciden,
es que no les gusta el profesorado que no se encuentra formado para dar respuesta
a la diversidad y que, por consiguiente, no sabe como realizar las adaptaciones
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necesarias en su asignatura. En esta linea, Castellana y Sala (2005), Gibbs (2004),
Gitlow (1999) o Sharma, Forlin y Loreman (2008) indican que el profesorado ha de
estar capacitado y formado para ensenar con eficiencia en las aulas dando respuesta
a todas las necesidades individuales de aprendizaje que su alumnado pueda tener,
adquiriendo un compromiso frente al mismo.

Por un lado, encontramos un amplio nimero de experiencias positivas por parte
de los estudiantes frente al profesorado que actia como ayuda. Destacan de ellos que
son personas empaticas ante sus necesidades, humanitarias que les apoyan y ayudan
en su proceso de ensefnanza-aprendizaje, realizando las adaptaciones curriculares
que se consideran oportunas.

Trabajos como los de Castellana y Sala (2005) concluyen que se puede favorecer la
inclusién en las aulas a través del disefio del curriculum de la asignatura. Para ello, estas
autoras y otros, como puede ser el caso de Morifa (2004) o Stainback y Stainback
(1999), proponen que el curriculum ha de estar pensado y elaborado para que todos
los estudiantes puedan participar en la asignatura, garantizando asi un proceso de
ensefanza-aprendizaje en igualdad de oportunidades para todos los estudiantes.

Por otro lado, una de las cuestiones mas reiteradas y demandadas por parte de
los estudiantes, es la falta de formacién y especializacion por parte de un sector
de profesores, quienes aseguran que saben atender a las necesidades individuales
de aprendizaje que puede presentar un estudiante con diversidad funcional.
Demandan, ya no sélo la formacién especializada, sino una mayor sensibilizacién
ante las necesidades derivadas de su discapacidad pudiendo asi, conseguir la
finalidad principal de la educacién inclusiva, que no es otra que dar una respuesta de
manera equitativa y de calidad a todo el alumnado. Desde el planteamiento de una
organizacién inclusiva, en la educacién no tiene que haber cabida a ninguna practica
que pueda generar algiin proceso de segregacion o exclusién.

No obstante, las conclusiones que han aparecido en este trabajo, se ven reforzadas
por otras investigaciones tanto nacionales como internacionales, como es el caso de
Castellana y Sala (2005), Sanchez Palomino (2009, 201 1), Sanchez y Carrién (2010),
Borland y James (1999), Gitlow (1999), Poussu-Olli (1999), Adams y Brown (2006),
Vickerman y Blundell (2010) o Moswela y Mukhopadhyay (201 ). Todo esto nos
lleva a concluir sobre la necesidad de asesoramiento y formacién que necesita el
profesorado para mejorar su respuesta ante la diversidad, considerando Unicas a las
personas, y que, por lo tanto, la respuesta y adaptaciones que a estas se les haya de
dar ante sus necesidades ha de ser también Unicas.
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Notas

|. “Barreras y ayudas que los estudiantes con discapacidad identifican en la
Universidad”. Proyecto financiado por el MICINN, 1+D+1, ref. EDU 2010-16264.

2. Los datos extraidos sobre el nimero de estudiantes con diversidad funcional
matriculados en la Universidad de Sevilla han sido facilitados por la persona
responsable del Servicio de Atencién al Alumnado Universitario (SACU), mas
concretamente, en el Dpto. de Atencién al Alumnado con Discapacidad.

3. De aqui en adelante, para no reiterarnos, cuando digamos Universidad
estaremos haciendo alusién a la Universidad de Sevilla. Si mencionamos cualquier
otra Universidad que no sea ésta, haremos mencién explicita a la misma.

4. Los cinco campos de conocimientos de la Universidad de Sevilla son: Ciencias
de la Salud, Ciencias Experimentales, Ciencias Sociales y Juridicas, Ingenieria y
Tecnologia, y, Humanidades.

5. Disefiar una guia de formacién online para el profesorado universitario con el fin
de dar respuesta a las necesidades educativas del alumnado con diversidad funcional.

6. La poblacién del estudio, es decir, el alumnado con diversidad funcional de la
Universidad de Sevilla se encuentra compuesta por 445 estudiantes matriculados
durante el curso 09/10.

7. Como se ha indicado al inicio del articulo, los datos presentados en el mismo
Unicamente se refieren a las Facultades de Ciencias de la Educacién, Psicologia y
Filosofia, de ahi que la muestra sea de | | participantes.

8. Sobre dicha poblacién se identificaron 86 estudiantes en las Facultades de
Ciencias de la Educacién, Psicologia y Filosofia (datos facilitados por el Servicio de
Atencién a las Personas con Discapacidad), de los cuales tan sélo | | fueron los que
respondieron a la invitacién del proyecto

9. El SACU fue el encargado de dar a conocer via email entre la poblacion
universitaria con diversidad funcional el proyecto que el equipo de investigacién
estaba llevando a cabo y fueron las personas interesadas en participar quiénes se
pusieron en contacto con la responsable de la Unidad de Atencién a las Personas con
Discapacidad y los investigadores.
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INTELIGENCIAS MULTIPLES,
(OCHO MANERAS DIFERENTES DE APRENDER?

Maria del Mar Munoz Prieto y Maria Jesus Ayuso Manso .

RESUMEN

Fue en 1983 cuando Howard Gardner formulé la teoria de las Inteligencias Multiples. Dicho autor
defiende que no existe una Unica inteligencia, sino que existen diferentes tipos de habilidades mentales,
localizadas en diferentes areas del cerebro. La teoria de las Inteligencias Multiples no se apoya en un
enfoque unitario de la inteligencia. Propone la existencia de siete tipos de inteligencias, aunque afos
mas tarde, afadiria una mas. Todas las personas las poseen en su totalidad, con la particularidad de que
lo méas probable es que unas estén mas desarrolladas que otras.

El conocer los diferentes tipos de inteligencias es esencial, si queremos aplicarlas en el aula. Supone un
reto, ya que debemos responder a las necesidades de cada alumno, teniendo siempre presente que los
potenciales cognitivos son diferentes en cada persona.

Aplicando de manera correcta la Teoria de las Inteligencias Mdltiples, podremos sacar el maximo parti-
do de todas nuestras potencialidades, que son muchas, y poder fomentar el desarrollo de las personas
en todos los ambitos de sus vidas.
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TITLE: MULTIPLE INTELLIGENCES, EIGHT DIFFERENT WAYS TO LEARN? SOBRA TEXT .

ABSTRACT

It was in 1983 when Howard Gardner formulated the theory of Multiple Intelligences. This author
argues that there is no single intelligence, but there are different types of mental abilities, located in
different brain areas. The theory of multiple intelligences is not based on a unitary view of intelligence.
He proposes the existence of seven types of intelligences, although years later he adds one more. All
people possess these in their entirety, with the peculiarity that it is likely that some are more developed
than others.
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I. Introduccion

La inteligencia ha sido y sigue siendo un término que suscita en una buena parte
de las personas, interés, curiosidad, y ansias de conocer. Son muchas disciplinas a las
que también les ha interesado bucear en ese mundo de la inteligencia: la medicina, la
psicologia o la filosofia, se han preocupado en investigar muchos de los factores que
pueden dar explicacién a ese concepto, que es la inteligencia.

Todos hablamos de inteligencia, pero tal vez no siempre sepamos a qué nos
estamos refiriendo. éAsociamos en muchas ocasiones la inteligencia con unas buenas
calificaciones en la etapa de la escolarizacién? {Una persona que tiene un buen puesto
de trabajo es una persona muy inteligente? iLa inteligencia cambia o permanece
estable a lo largo de la vida?

Son muchas las preguntas que nos pueden surgir. También a los investigadores, a
quienes les ha preocupado conocer si la inteligencia es fruto de la herencia genética
o si por el contrario es fruto del ambiente, del entorno familiar y/o escolar.

En este articulo se pretende analizar en qué medida la inteligencia influye en
el desarrollo de la persona y cémo el potenciar las inteligencias multiples puede
favorecer el aprendizaje del alumno.

2. Aportaciones de Gardner al concepto de inteligencia

Durante el siglo XX, los psicélogos que estudiaban la inteligencia, se
centraron en estudios empiricos, basados en test psicométricos, utilizando dichos
instrumentos para definir la inteligencia. Uno de los autores que se centraron en
el intento de medir la inteligencia fue Alfred Binet (1857-1911), quien desarrollé
el primer test de inteligencia. En 1905, se publicé la primera prueba para medir
la inteligencia, con el objetivo de ayudar a aquellos alumnos que tenian algunas
dificultades para seguir el ritmo de los demas companeros. Dicho test se ha
convertido en una importantisima herramienta en el campo de la educacién. La
prueba fue desarrollada por Binet y Simon, y se conoce como la Escala Métrica de
la Inteligencia de Binet-Simon.

En dicho test, se concibe el desarrollo intelectual como la adquisicién progresiva
de mecanismos intelectuales basicos; asi, un nifio que tuviese algun tipo de retraso,
no habria podido adquirir los mecanismos intelectuales que deben corresponden
con su edad cronolégica.
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Anos mas tarde, en 1912, el psicélogo Wilhelm Stern también se propuso
medir la inteligencia, a través de lo que llamé “cociente de inteligencia”, esto es,
la proporcién entre la edad mental de la persona, junto con su edad cronoldgica.
El resultado obtenido se multiplicaria por 100. El Cl se adopté rapidamente como
medida estandar de la inteligencia.

Sin embargo, a pesar del interés que durante afos tuvo la mediciéon de la
inteligencia, no faltaron las criticas. Dichas criticas estaban relacionadas con posibles
sesgos culturales de las pruebas, asi como los posibles riesgos que podia suponer el
evaluar la inteligencia exclusivamente a través de respuestas breves orales o escritas.

Debido a todo ese malestar creado, en los ultimos cincuenta afios, han surgido
diversas perspectivas que se oponen al enfoque psicométrico mas tradicional, al cual
le interesaba especialmente obtener una puntuacién de una inteligencia general en
las personas.

Es a mediados de los afos ochenta cuando se inicia un nuevo modo de entender
la inteligencia, en la que tendra un papel esencial el aspecto practico de ésta. En el
afio 1983 Gardner publica un libro titulado Estructura de la mente; en él, volvia a
hacer alusién a los test psicométricos, afirmando que no se podria llegar a entender
la capacidad para resolver problemas usando exclusivamente la medicién del
rendimiento de la persona a través de la resolucién de problemas.

Este es el motivo fundamental por el que Gardner propuso una nueva forma de
entender y concebir la inteligencia.

3. Las Inteligencias Multiples. iNuevas formas de aprender?

En la teoria de Gardner de las Inteligencias Multiples, el autor expone que todas
las personas tenemos una serie de potencialidades y capacidades que nos permiten
aprender, resolver problemas, crear... Una de las maneras que el autor utiliza para
justificar este hecho es a través de la explicacién de aquellas personas que han
sufrido algun tipo de lesién cerebral. En el libro escrito por Oliver Sacks, EI hombre
que confundié a su mujer con un sombrero (2004), el protagonista sufre una agnosia
cerebral, que le impedia reconocer los rostros. Sin embargo, el paciente era musico,
y esa lesion cerebral no le impedia desarrollar su inteligencia musical. Podemos
considerarlo como un ejemplo de que las habilidades mentales no se manifiestan de
forma independiente, sino que pueden estar localizadas en diferentes regiones del
cerebro.
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Si bien, la teoria de las inteligencias multiples goza en la actualidad de un gran
seguimiento y también aprobacién, no fue siempre asi. Algunos tedricos (Herrnstein
y Murray, 1994) senalaban que algunas inteligencias, como la interpersonal e incluso
la intrapersonal o la musical, eran simplemente habilidades de la persona.

La teoria de las Inteligencias Multiples de Gardner (1983) ha contribuido
a cambiar los puntos de vista tradicionales sobre la inteligencia humana,
excesivamente centrados en medir el cociente intelectual. En su obra, ya citada
anteriormente, Estructura de la mente (1983), el autor hizo referencia a la
existencia de siete inteligencias, quitandole importancia a la existencia del cociente
intelectual. Estas son:

Inteligencia lingtiistica (la habilidad de pensar en palabras y utilizar el lenguaje
para expresar y percibir significados complejos); Inteligencia légico-matematica (la
habilidad de calcular, cuantificar, utilizar el razonamiento légico, considerar premisas
hipétesis, pautas y relaciones y llevar a cabo operaciones matematicas complejas);
Inteligencia espacial (la capacidad de pensar de forma tridimensional y de percibir
imagenes internas y externas, recrearlas, transformarlas y hacer que los objetos y
uno mismo se muevan a través del espacio, asi como codificar y producir graficos);
Inteligencia corporal-kinestésica, (la habilidad de manipular objetos y de coordinar y
utilizar los musculos de forma coordinada, el equilibrio fisico, la rapidez y la flexibilidad
y la sensibilidad en el tacto); Inteligencia musical, (la sensibilidad para percibir tono,
melodia, ritmo y entonacion); inteligencia interpersonal, (la capacidad de entender a
las personas e interrelacionarse con ellas, la habilidad de liderar, organizar, comunicar,
resolver conflictos y vender); Inteligencia intrapersonal, (la capacidad de entenderse
a uno mismo, reconociendo los puntos fuertes y debilidades propias y estableciendo
objetivos personales).

Gardner amplié a ocho estas siete primeras inteligencias; incluye una inteligencia
naturalista, (la capacidad de observar la naturaleza y entender sus leyes y procesos,
haciendo distinciones e identificando la flora y la fauna); Las personas que poseen
este tipo de inteligencia pueden manejar muy bien habilidades referidas también a la
comprobacién de hipétesis.

En el ano 2012, Gardner publica un nuevo libro titulado La inteligencia
reformulada. Las inteligencias multiples en el siglo XXI. En él, dicho autor se refiere
a una nueva inteligencia denominada Inteligencia espiritual, (sensibilidad para
lo religioso, lo mistico, lo trascendental, inquietud por las cuestiones césmicas o
existenciales; también se incluyen personas que tienen una capacidad especial para
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alcanzar estados y experiencias espirituales elevadas), inquietud por las cuestiones
esenciales, en relacidon con determinadas caracteristicas existenciales de la condicién
humana como el significado de la vida y la muerte, el destino final del mundo fisico
y psicolégico. En relacién con esta inteligencia, Gardner no considera que ninguna
sea buena o mala. El hace alusién a que cualquier tipo de inteligencia se puede usar
teniendo una buena finalidad, o por el contrario, utilizarse para destruir, por ello,
considera a las diversas inteligencias como “moralmente neutrales” (Gardner, 2001).

Gardner propone tres significados diferentes a la palabra “espiritual” (Ferrandiz,
2005):

* Lo espiritual como inquietud por las cuestiones cosmicas o existenciales.
* Lo espiritual como logro de un estado del ser.

* Lo espiritual como efecto en los demas.

Dicha inteligencia atin no forma parte de la lista completa que propuso el autor,
sin embargo, no descarta poder incluirla.

Aunque Gardner defiende siempre que cada persona posee todas las inteligencias,
también afirma que cada una de ellas funciona de una manera particular en las
personas. Las descripciones que el autor realiza sobre las inteligencias mdltiples, se
refieren a la capacidad de resolver problemas, o de crear productos, que puedan ser
valiosos en uno o mas ambientes culturales. Sin negar la importancia de la genética,
afirma que las potencialidades se van a desarrollar de diversas maneras dependiendo
del medio ambiente, la educacién recibida o las experiencias que hayamos tenido.
La inteligencia para Gardner, deja de ser algo inamovible; es algo que puede variar
en el tiempo. Si para el autor, la inteligencia es una capacidad, entonces se convierte
en una destreza que se puede desarrollar.

Gardner es consciente de que las personas se encontraran ante una gran variedad
de problemas a lo largo de su vida, a los que se tendran que enfrentar, pero también
afirma que hay mdltiples inteligencias para poder resolverlos; por eso, Gardner
sefala que hay muchas maneras de ser inteligente. La teoria de las inteligencias
multiples sostiene que hay muchas formas de ser inteligentes. Cada persona puede
mostrar diferentes destrezas dentro de cada inteligencia (Gardner, 1993). Por ello,
con su modelo quiere reconocer otras capacidades humanas y darles el mismo
valor que tradicionalmente se habia concedido exclusivamente a las habilidades
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verbales y matematicas; Gardner siempre calificé esa idea como una concepcién
completamente reduccionista (Prieto y Ferrandiz, 2001).

Si que podemos afirmar que para Gardner el concepto de inteligencia es el
resultado de los conocimientos que se han ido acumulando en el cerebro y también
en las diferentes culturas del ser humano. Por ello, una bateria de tests para evaluar
las inteligencias multiples no seria coherente, si queremos sustentar los principios
basicos de esta teoria (Gardner, 2001).

4. Las inteligencias multiples en la practica educativa

Las dltimas corrientes de la psicologia acerca de la multiplicidad de inteligencias
nos obligan a dejar de lado la idea de que todos los alumnos aprenden de la misma
manera. Con la teoria de Gardner, el alumno asimila la informacién partiendo
de sus capacidades, y siempre de sus puntos fuertes, respetando su diversidad y
reconociendo las diferencias individuales (Gardner, 2002).

Una buena parte de los centros educativos, se apoyan en curriculos uniformes,
en los que los alumnos tienen que estudiar siempre las mismas materias, presentadas
de una forma casi idéntica. Sin embargo, no todos aprendemos de la misma manera
y tampoco tenemos los mismos intereses.

La ensefanza y el aprendizaje desde las distintas inteligencias deben realizarse
mediante una amplia variedad de actividades y proyectos de trabajo. Para ello, es
conveniente que los profesores adapten las actividades a cada contexto escolar y
también a los estilos de aprendizaje del estudiante (Prieto y Ferrandiz, 2001).

La teoria de las inteligencias multiples promueve un aprendizaje por proyectos,
que le proporcione al alumno oportunidades para mejorar la comprensién de
conceptos, de tal manera que el maestro puede disefar perfiles individualizados
para cada alumno, y adaptarse a sus ritmos de aprendizaje.

Armstrong (1999) senala la importancia de planificar estos proyectos: La
eleccion del tema, asi como el preguntarse, dentro de cada inteligencia, cémo
se pueden desarrollar los contenidos son aspectos fundamentales. La seleccién
de métodos, actividades y estrategias se convierte también en algo esencial, asi
como su secuenciacion y temporalizacién. Si utilizamos el trabajo por proyectos
para desarrollar las inteligencias multiples, estamos fomentando el trabajo
cooperativo, de tal manera que los alumnos puedan trabajar juntos para conseguir
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sus objetivos. De esta manera, se favorece tanto el desarrollo individual como
el trabajo en equipo, al implicar un compromiso personal con el contenido del
aprendizaje y permitir confrontar con otros sus producciones, para evaluar el
trabajo realizado.

Es necesario que el profesor sepa identificar las diferencias individuales
entre los alumnos, para que sean ellos mismos quienes puedan compartir sus
conocimientos. Descubrir el talento de cada nifo, genera siempre entornos
adecuados que permiten optimizar el aprendizaje, teniendo en cuenta los
intereses de cada alumno.

Como sugiere Armstrong (2006), un buen modo de identificar las inteligencias
mas desarrolladas de los alumnos consiste en observar como se “portan mal”
en clase: “El estudiante lingliistico” hablara cuando no lo debe hacer; “el
interpersonal” se pasara el dia estableciendo relaciones sociales. Claramente,
a través de nuestros comportamientos, transmitimos cémo estamos realizando
nuestro aprendizaje.

Si queremos trabajar con la teoria de las inteligencias multiples, debemos tener
presente la importancia de ensenar a los alumnos a que puedan aplicar sus nuevos
conocimientos a diferentes areas, utilizando un aprendizaje por descubrimiento.
El detectar el area preferida por el alumno es otro de los elementos esenciales
que debemos tener en cuenta si queremos implementar el uso de las inteligencias
multiples; por ello siempre tiene que existir una motivacién para trabajar. Para que
los alumnos puedan sentirse satisfechos, involucrados, y con ganas de aprender, es
conveniente que puedan disponer en el aula de todos los materiales necesarios para
trabajar todas las inteligencias. Si un alumno muestra especial interés en una tarea
determinada con una inteligencia especifica, el maestro debe presentarle estrategias
de aprendizaje complejas, novedosas, que le puedan dar respuesta a ese especial
interés suscitado en él. El trabajo con las inteligencias multiples proporciona a los
alumnos la capacidad para desarrollar, organizar y procesar toda la informacién. Es
conveniente que se pueda acondicionar un espacio en el aula para trabajar cada tipo
de inteligencia, lo que permitiria que el profesor lleve a cabo un seguimiento mas
exhaustivo de cada alumno.

Al referirnos a la teoria de las inteligencias multiples, no podemos dejar de lado la
labor del profesor. Si bien, al trabajar con las inteligencias multiples, apostamos por
las diversas capacidades que pueden llegar a desarrollar los alumnos, lo cierto es que
la tarea del maestro no es facil.
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En ocasiones, implantar formas de trabajo innovadoras en un curriculum
tradicionalista no siempre es sencillo. En la educacién tradicional siempre ha
habido una tendencia a tener un cierto grado de rigidez a la hora de realizar
cambios que afecten al desarrollo de las programaciones que se deben poner en
practica; tal vez en la actualidad no sea del todo tan util y provechoso ese tipo
de actuacién para una sociedad que esta en continuo cambio y para un alumnado
que demanda una serie de aprendizajes, cada vez mas individualizados y acordes
a sus intereses.

Al trabajar con la teoria de las inteligencias mdltiples, es conveniente ofrecer
a los alumnos la oportunidad de resolver problemas de diferente indole que les
permita desarrollar todas sus potencialidades. Es una forma idénea para promover
la autodisciplina y la autoevaluacion, asi como la creatividad y la autoconfianza.

El tomar decisiones y experimentar con sus propios recursos, adaptarse a sus
propios medios e incluso a sus ritmos de aprendizajes, se convierte en otro de los
objetivos esenciales del trabajo con las inteligencias multiples.

En este nuevo marco educativo, es imprescindible obtener informacion sobre
cémo aprende el alumno y cudles son sus fortalezas e intereses para asi poder
utilizar todos los recursos pedagégicos disponibles. El maestro deja de ser un mero
transmisor de conocimientos y se convierte en un guia que acompana el proceso de
aprendizaje real del alumno permitiéndole adquirir las competencias requeridas en
pleno siglo XXI. Richard Gerver lo explica del siguiente modo:

... "los maestros verdaderamente buenos poseen la habilidad de inspirar interés y luego
crear un aprendizaje que permita que los chicos exploren, cuestionen y descubran por si
mismos... Nuestro trabajo como educadores es garantizar que nuestros alumnos sepan
que son responsables de su aprendizaje y que son ellos mismos quienes tienen el poder
para controlar su vida”. (Gerver, 2012, p. 127).

La evaluacién desde el enfoque de las inteligencias multiples es otro de los retos en
los que se intenta profundizar. Se pretende valorar el potencial que poseen los nifios
a nivel intelectual, e intentar evaluar todas las areas de aprendizaje que sean posibles.

Gardner (1999) define la evaluacién como la obtencién de informacién acerca de
las habilidades y potencialidades de los individuos, para dar una respuesta Util a los
alumnos evaluados. Consideraba que se deberian disefiar métodos y medidas que
ayuden a una evaluacién, regular y dtil.
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En general, la evaluacién que propone Gardner considerafundamental el analisis de
las estrategias referidas a multiples inteligencias, donde se puedan valorar conceptos,
habilidades, actitudes, habitos de trabajo, implicitos en el proceso de ensefnanza-
aprendizaje. Con las inteligencias multiples, se pretende que el profesorado pueda
observar de manera exhaustiva todos los procesos de resolucién de problemas a los
que se enfrenten los alumnos, asi como anotar los puntos fuertes y aquellos puntos
mas deficientes.

A través del portfolio, el docente tiene la oportunidad de profundizar en el
proceso de aprendizaje del alumno, ya que le permite conocer los pensamientos
y las reflexiones del alumno, asi como sus conocimientos (Gardner, 1999). Dicho
portfolio debe incluir todos los trabajos realizados a lo largo del curso escolar, con
lo cual permite al profesor conocer el proceso de aprendizaje del alumno, teniendo
siempre presente que el objetivo fundamental de dicha técnica es conocer qué han
aprendido.

Existen diferentes tipos de portafolios, tal y como sefalan Shoes y Grace (2000):
aquellos portafolios a los que solamente tienen acceso los docentes; aquellos
portafolios que sirven para el aprendizaje, en los cuales se fomenta la comunicacién
y la reflexién con los padres, profesores y también alumnos; y portafolios que los
realiza un maestro para que luego puedan ser usados por otros maestros, con la
finalidad de que se puedan conocer las caracteristicas del nifio a su paso por los
diferentes niveles educativos.

El trabajo con la teoria de las inteligencias multiples nos permitira conocer
poco a poco las variadas oportunidades que éstas nos ofrecen (Amstrong, 1999):
paulatinamente, deben introducirse diversas actividades que incluyan multiples
inteligencias. Para ello, se puede programar un dia a la semana, en el que se pueda
trabajar una inteligencia determinada desde diferentes areas.

La teoria de la Inteligencias Multiples nos ayuda a comprender mejor la
inteligencia humana, y nos permite conocer todos los elementos para la ensefanza
y el aprendizaje, que nos permitan sacar el maximo partido a las potencialidades de
los alumnos.

A nivel curricular se hace necesario analizar las diferencias individuales, asumiendo
que todos los alumnos tienen que desarrollar todo su potencial. Todo esto
solamente es posible si cada centro educativo puede llevar a la practica proyectos
de colaboracién fomentado el respeto, la autonomia y la colaboracién.
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5. Algunos proyectos para trabajar con las inteligencias multiples

Los nuevos tiempos requieren nuevas estrategias educativas, y lo que esta claro es
que para que una escuela pueda llevar a cabo una tarea provechosa, ha de considerar
el aprendizaje para la vida.

En la actualidad existen multiples instituciones educativas que trabajan con la
teoria de las Inteligencias Multiples. Desde hace algunos anos se iniciaron algunos
programas y proyectos en los que se fomenta el trabajo con las inteligencias multiples:
el Proyecto Spectrum, las Escuelas Key y Arts Propel.

El Proyecto Spectrum, (1984-1993) es el pionero dentro de los muchos
programas inspirados en las inteligencias multiples y desarrollados en el seno del
Proyecto Zero, el grupo de investigacién de la Facultad de Educacién de Harvard,
fundado en 1967

Surge en los afos 80 como reaccién a las practicas educativas uniformes que
tenian como fundamentacién un curriculum rigido y evaluaciones en las que tenian
como fundamento esencial los test de inteligencia.

El objetivo de este proyecto tiene una doble vertiente: por una parte disehar
un proceso de evaluacién de las competencias cognitivas de los alumnos, y por
otra parte, ofrecer un curriculum orientado a ensefar conocimientos, habilidades
y actitudes.

Las actividades del Proyecto Spectrum se organizan en ocho areas: lenguaje,
matematicas, movimiento, mdusica, ciencias naturales, mecanica y construccion,
comprension social y artes visuales.

El Proyecto Spectrum parte de las convicciones de que cada nifio posee un perfil
caracteristico de inteligencias mdultiples que hay que reforzar.

Aunque el proyecto fomenta el trabajo en grupo, también se preocupa en que
el alumno trabaje por su cuenta (Gardner, 2001). Por ello, el Proyecto Spectrum,
pretende fomentar una serie de actividades variadas, atractivas en las que el alumno
pueda desarrollar todas sus potencialidades.

Los planteamientos de dicho Proyecto, sefalan la importancia de la observacién
directa y sistematica. El programa se caracteriza por poder adaptarse a multiples
contextos, asi como a una amplia variedad de alumnos: alumnos dotados e incluso con
peligro de fracaso escolar. Sin embargo, Gardner (1999) no recomienda llevarlo a la
practica con aquellos alumnos que tengan problemas de personalidad o de conducta.
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La Escuela Key surgié en torno a 1984, con el objetivo de crear una escuela de
inteligencias multiples en primaria. Para ello, un grupo de profesores se pusieron
en contacto con Gardner. En la Escuela Key se trabaja con varias tareas, que son
obligatorias: un taller de oficios, la visita de un especialista externo a la escuela y los
proyectos de los estudiantes.

El proyecto de trabajo se ha disefado para que el alumno pueda construir sus
conocimientos a través del aprendizaje por descubrimiento, aunque en dicho
proyecto se involucran también profesores y padres.

La Escuela Key tiene siempre en cuenta el perfil individual de cada alumno, asi
como el contemplar las capacidades que los alumnos manifiestan en el manejo de las
habilidades, conocimientos y conceptos (Ferrandiz, 2005).

Uno de los objetivos fundamentales de la Escuela Key, es trabajar diariamente
con las inteligencias multiples, en relacién con la informatica, la musica y actividades
cinestésico-corporales. El alumno debe participar cada dia en un taller, con el objetivo
de dominar cualquier disciplina que sea del interés del estudiante. Cada taller se
puede completar con la visita de alglin experto, ajeno al centro, y con experiencia
en aquello que se trabaje en el taller. Los talleres abarcan desde jardineria hasta
arquitectura.

En general, podemos afirmar que este tipo de escuela implica una reestructuracién
del curriculum al fomentar el aprendizaje del alumno a través de las inteligencias
multiples.

Arts PROPEL es otro de los programas planteados para trabajar las inteligencias
multiples. Se empieza a trabajar en dicho programa a partir del afo 1985, hasta
aproximadamente el afio 1990.

El objetivo de Arts PROPEL fue disefar un conjunto de instrumentos de
evaluacién que puedan documentar al aprendizaje artistico durante los Ultimos afos
de ensefianza en educacién primaria y educacion secundaria (Gardner, 1993).

Las siglas PROPEL provienen de las habilidades propias del arte (Produccién,
Reflexién, Percepcion; la L, es de Learning o interés por aprender).

Dicho programa se centra especialmente en el trabajo en tres formas artisticas:
musica, arte visual y escritura creativa. Se fomenta en los alumnos habilidades
relacionadas con el arte, de tal manera que puedan poner sus ideas en la musica, en
al arte o en las formas.

Escuela Abierta, 2014, 17, 103-116



114 < Inteligencias miltiples, éocho maneras diferentes de aprender?

PROYECTO
SPECTRUM

ESCUELAS
KEY

ARTS PROPEL

Ao de aparicion

Surge en el afio 1984, hasta
el afio 1993

Se crea en torno a
1984

Ano 1985, hasta 1990

Destinatarios

Nifios de Educacién Infantil
y Primaria

Desde el jardin de
infancia hasta la ense-
fanza en secundaria

Nifos de la Gltima
etapa de Educacién
Primaria y Secundaria

Objetivos

Crear un modelo de eva-
luacién y ensefianza de las
.M.

Ensenar las diferentes
inteligencias

Ensefar al alumno a
apreciar las artes plas-
ticas

Fundamentacién

El Proyecto analiza los es-
tilos de trabajo del alumno
y fomenta las capacidades
destacadas

Durante un afio, el alumno
tiene amplias oportunidades
de explorar las diferentes
areas de aprendizaje.

Las tares que se realizan
pueden estar estructuradas,
ono

En este tipo de proyecto se
pueden identificar los pun-
tos fuertes que no se habian
detectado en el alumno

La Escuela se centra
en trabajar diferentes
proyectos a través del
aprendizaje por des-
cubrimiento

Cada estudiante par-
ticipa cada dia en un
taller

Durante un afio la
escuela disefia tres
temas diferentes, ge-
neralmente amplios,
para que el alumno
pueda desarrollar tres
proyectos

El programa se centra
en tres formas artisti-

cas: musica, arte visual
y escritura creativa

El alumno guarda las
obras terminadas y/o
los esbozos originales/
provisionales

El alumno trabaja con
diez formas geométri-
cas, para que al final
puedan componer un
conjunto de formas que
les guste

Tabla I. Programas para trabajar las Inteligencias Mdltiples (elaboracién propia).

En un aula Arts PROPEL, los alumnos se pueden acercar al arte, por tres caminos
diferentes, y a la vez complementarios:

* La produccién: los estudiantes se sienten inspirados a aprender las habilidades
basicas y los principios de la forma al poner sus ideas en la musica, o las palabras.

* La percepcién: el estudio de las obras de arte en los estudiantes hace que
entiendan los tipos de artistas y vean las conexiones entre su trabajo y el
trabajo de otros.

* La reflexién: los estudiantes evaluaran su trabajo de acuerdo a las metas y los
estandares de excelencia en el campo.
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De esta manera, el aula se transforma asi en un taller en el que se puede observar
la evolucién del estudiante a partir de las diferentes fases del proceso creativo.

A continuacién se recogen aspectos comparativos entre los tres programas para
trabajar las Inteligencias Multiples:

Cada uno de los proyectos disefiados para trabajar las inteligencias muiltiples
aportan una gran diversidad de ideas y miiltiples propuestas de actuacién, una vez
que conocemos la esencia de cada uno de ellos:

http://www.psicoeducacion.es/2013/1 | /gardner-y-primeros-proyectos-teoria-
de-inteligencias-multiples.html.

Todos los programas tiene diversas formas para estimular el desarrollo de cada
una de las inteligencias: http://www.pz.gse.harvard.edu/arts_propel.php; y http://
inteligenciasmultiples|2.blogspot.com.es/2012/05/segunda-parteproyectoskey-
school.html

6. Conclusiones

Se presenta ante todos nosotros una nueva forma de ensefar, y también una
nueva forma de aprendizaje por parte del alumno.

Con la teoria de las inteligencias multiples, se rompen los puntos de vista que
siempre ha habido en relacién con la inteligencia; deja de ser algo inamovible, para
pasar a convertirse en una capacidad que se puede desarrollar en las personas.

La teoria de Gardner nos aporta una serie de andlisis interesantes y muy
novedosos, adecuados a los nuevos requerimientos de nuestros estudiantes, en los
que se potencian todos sus puntos fuertes.

El profesor también cobra un papel fundamental; no solo tiene que fomentar
todas las inteligencias de los alumnos, sino que ademas tiene que tener un papel de
guia, que ayude a cada nifo a descubrir todas sus potencialidades, que son muchas.

Podemos afirmar, siguiendo la propuesta de la teoria de Gardner, que las personas
tenemos muchas inteligencias, algunas estan mas desarrolladas que otras.

Uno de los objetivos fundamentales que no podemos olvidar, si queremos trabajar
siguiendo el punto de vista de Gardner, es que el alumno puede aprender aquello
que se proponga, si tenemos en cuenta todo aquello en lo que destaca y le motiva.
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EVIDENCIAR COMPETENCIAS CON
RUBRICAS DE EVALUACION
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RESUMEN

Las preferencias de aprendizaje de los estudiantes estan cambiando y, por ende, los sistemas de evalu-
acion. La evaluacién debe ser un procedimiento social, abierto, participativo y, sobre todo, centrado en
competencias. Basandonos en estos supuestos hemos disefiado diferentes rubricas de evaluacion, para
cada una de las tareas practicas, de la asignatura Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién. En
cada una de ellas se delimitan los criterios de desempefio especificos que vamos a utilizar para llevar a
cabo la evaluacién de competencias. Con el fin de comprobar la utilidad de las rdbricas de evaluacién
creadas se ha pasado un cuestionario de opinién a los estudiantes.
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I. Introduccion

Para Cabero y Rodriguez-Gallego (2013, p. 3) la utilizacién de las rdbricas puede ser
una buena decisién educativa “...al constatar la necesidad de mejorar la evaluacién de los
trabajos dirigidosy al revisar laliteraturay coincidir con Gikandi, Morrowy Davis (201 | ) en que
todos los cambios que la educacion superior estad sufriendo van asociados irremediablemente
a la reconceptualizacién del proceso de ensefanza-aprendizaje, el espacio o la evaluacion”.
Precisamente en este Gltimo aspecto hemos centrado nuestro interés, al desarrollar
una experiencia, basada en rubricas de evaluacién, con los alumnos del Grado de
Educacién Primaria, en el contexto de la asignatura Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacién, de la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Sevilla.
Para que las rubricas, nos permitieran evaluar todos los conocimientos requeridos en
la materia, se crearon cuatro grupos de rubricas (por competencias requeridas), con
distinto peso en la calificacién. El proceso de elaboracién de cada rubrica se inicié con
el andlisis de las competencias, tareas y sistemas de evaluacién de la asignatura. En un
segundo momento se solicitaron sugerencias a los estudiantes sobre cada rdbrica y se
consensuaron los niveles de desempeno y la valoracién dada.

2, Justificacion tedrica

En el enfoque por competencias, la evaluacién auténtica es una excelente
alternativa que se adapta a las formas de trabajo requeridas y a los propésitos
educativos planteados en planes y programas de estudio en el ambito universitario.
En este tipo de evaluacién los instrumentos utilizados son, entre otros, el portafolio
y la matriz de valoracién o rubrica. En nuestro estudio nos hemos centrado en éstas
Ultimas por considerar que son instrumentos de medicién en los cuales se establecen
criterios y estandares por niveles, mediante la disposicion de escalas, que permiten
determinar la calidad de la ejecucién de los estudiantes en unas tareas especificas
(Vera Vélez, 2008).

Las rubricas o plantillas de evaluacién vienen desarrollandose en esta Ultima
década como recurso para una evaluacién integral y formativa (Conde y Pozuelo,
2007; Villalustre y del Moral, 2010), y como instrumento de orientacién (Mertler,
2001; Moskal y Leydens, 2000; Hafner y Hafner, 2003; Tierney y Simon, 2004;
Wamba, Aguaded, Climent y Ferreras, 2007).

La rdbrica es una herramienta versatil que provee al alumno, por una parte, de
un referente que proporciona un feedback relativo a cémo mejorar su trabajo y, por
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otra, proporciona al profesor la posibilidad de manifestar sus expectativas sobre los
objetivos de aprendizaje fijados (Cabero y Rodriguez-Gallego, 201 3; Mertler, 2001;
Roblyer y Wiencke, 2003). El profesor puede especificar claramente qué espera del
estudiante y cudles son los criterios con los que se va a calificar un objetivo que se
ha establecido previamente.

Las rubricas se utilizan para multiples y variadas actividades de aprendizaje y
pueden ser de dos tipos: comprehensiva, holistica o global, es la que considera la
ejecucion de los estudiantes como una totalidad. En este tipo de matriz de valoracién
el profesor evalla la totalidad del proceso o producto sin juzgar por separado las
partes que lo componen (Moskal, 2000; Nitko 2001); y andlitica, con la matriz de
valoracién analitica el profesor evalGa inicialmente, por separado, las diferentes
partes del producto o desempefo y posteriormente suma la puntuacién de éstas para
obtener una calificacién total (Moskal 2000; Nitko 2001). En ésta Gltima, el proceso
de calificaciéon es mas lento, especialmente porque se evalGan individualmente
diferentes habilidades o caracteristicas y requiere que el profesor evalue el producto
varias veces. Por eso tanto el proceso de elaboracién como su aplicacién requieren
tiempo. Los estudiantes reciben retroalimentacién en cada uno de los aspectos o
caracteristicas evaluados, lo que no sucede con el enfoque comprehensivo. Hace
posible crear un perfil de las fortalezas y debilidades especificas de cada estudiante
con el fin de establecer un curso de accién para mejorar éstas Ultimas. Las matrices
de valoracién analitica promueven una valoracién formativa.

3. Método

3.1. Disefo de la investigacion

El disefio de investigacién empleado fue de tipo exploratorio y no experimental
(Ex Post-Facto). Exploratorio al revelarnos la revision de la literatura que hay
muchas investigaciones similares pero pocas en el contexto universitario. Esta
clase de estudios son comunes en situaciones donde existe poca informacién y
se tiene la intencién de obtener informacién sobre la posibilidad de llevar a cabo
una investigacion mas completa respecto de un contexto particular (Hernandez,
Fernandez-Collado y Baptista, 2010). Asimismo, fue no experimental porque se
centrd, en observar los componentes del estudio sin realizar ninguna manipulacién
sobre las personas en el momento de aplicar los instrumentos.
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3.2. Muestra

La seleccién de la muestra ha sido casual o incidental al pedir voluntarios para
colaborar en la investigacién entre los estudiantes del Grado de Primaria en la
asignatura Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién. Participaron un total de
66 estudiantes.

3.3. Objetivos
Los objetivos generales que pretendemos desarrollar son:

* Crear rubricas de evaluacién para la mejora del aprendizaje a través de una
metodologia docente centrada en el alumno; asi como el desarrollo de las
competencias profesionales necesarias en la Sociedad de la Informacién.

* Determinar los criterios con los que se van a medir las evidencias de
aprendizaje de los alumnos del Grado de Primaria en la asignatura Tecnologias
de la Informacion y la Comunicacion.

* Compartir los criterios de evaluacién con los estudiantes permitiendo la
modificacién de los mismos.

* Valorar en qué grado, la evaluacién por ribricas, ha contribuido al desarrollo
de competencias en los estudiantes.

3.4. Instrumentos y competencias

En esta investigacion se han disefiado diferentes rubricas analiticas para las 13
tareas practicas y para evaluar el trabajo de investigacién, de la asignatura Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacién en el Grado de Primaria en la Universidad de Sevilla
(Espafia). En cada una de ellas se delimitan los criterios de desempefio especificos
que vamos a utilizar para llevar a cabo la evaluacién de competencias. Los niveles de
desempefio se han planteado de 0 a 10 puntos y los criterios de evaluacion sobre
porcentajes (%) asignados a cada uno de ellos.

Hemos utilizado el concepto de autoevaluacién y evaluacién por pares para
eliminar la incertidumbre en los estudiantes y que puedan hacer un juicio objetivo
sobre el proceso de evaluacién realizado por la profesora. Las rubricas han sido
colgadas en la plataforma institucional WebCt, al inicio de cada tarea, para que los
estudiantes hicieran las apreciaciones y modificaciones oportunas. Han tenido quince
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L. Nivel de Nivel de Nivel de Nivel de
fACt.“('dad competencia4 competencia3 competencia2 competencia |
individual

(8-10 puntos) (5-7 puntos) (3-4 puntos) (0-2 puntos)
Comprension
ge la Demuestra total ~ Demuestra buena Demuestra No se comprende el
actividad comprensién del comprension del  comprensién del  problema planteado.
roblema roblema roblema No se realiza
(25%) P P P
Expone con claridad Expone con L
y . La exposicién del
y correccién claridad y Aparecen algunos .
. i conjunto de sus
Capacidad el conjunto de correccién gran  de los elementos
U elementos que arte de los bien organizados elementos y sus
de analisis . g P . ganizacos y relaciones esta
constituyen el todo elementos asi con las relaciones .
(25%) ey carente de claridad
relacionandolos como gran parte  adecuadas entre
; ; y faltan elementos y
entre si de manera  de las relaciones ellos -
relaciones
eficaz entre ellos
MU La sintesis integra M
La sintesis integra La sintesis sélo
. adecuadamente . P
todas las ideas integra algunas La sintesis no
muchos de las . . .
relevantes, . de las ideas, integra ideas,
ideas, elementos
elementos y/o L elementos y/o elementos y/
Capacidad ima y/o imagenes y .y
; 1 genes para ara formar una imagenes para imagenes para
de sintesis formar una pa - formar una unidad  formar una unidad
. . unidad cohesiva. . .
(25%) unidad cohesiva. L cohesiva. La cohesiva. La
s La combinacién L L
La combinacién . combinacién de  combinacién de los
de la mayoria de
de elementos es los elementos no elementos no es
. los elementos es P P
coherente y esta . es muy légica ni  ldgica ni verificable
s coherente y esta :
justificada A verificable
justificada
La actividad esta No satisface
perfectamente La actividad Nivel de practicamente
realizada, esta realizada desempefio nada de los
identificando identificando por debajo de requerimientos
todas las etapas. casi todas las lo esperado. de desempefio.
Contenidos Ha ampliado los etapas. Ofrece No identifica No aplica los
o contenidos y ofrece  la informacién las etapas contendidos
(25%) mas informaciéon de  presentada en los fundamentales. presentados para

la presentada en los
materiales. Existe
un compromiso
ético de hacer bien
el trabajo

materiales. Existe
compromiso
ético de hacer el
trabajo

la realizacién de la
tarea.

Compromiso
ético de hacer el
trabajo con poca

disposicién

No hay compromiso
ético en la realizacién
del trabajo

Cuadro . Rabrica andlitica para la evaluacion de tareas.
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dias para revisar cada rubrica y proponer sugerencias. Una vez concluido este plazo
se han analizado y anadido los cambios propuestos y han quedado colgadas de nuevo
en la plataforma.

Para que las rubricas, nos permitieran evaluar todos los conocimientos requeridos
en la materia, se han creado distintos grupos (por competencias requeridas) y con
distinto peso en la calificacion.

Las tareas demandas en los temas |, 4,5, 6,7,8,9, ||, 12y |3 del programa de
la asignatura requieren el desarrollo de las competencias “Capacidad de analisis y
sintesis”, “Capacidad para aplicar la teoria a la practica” y “Compromiso ético” para
ello se ha creado la rubrica al efecto.

Las tareas demandas en los temas 2 y 3 del programa de la asignatura requieren
el desarrollo de la competencia “Habilidad para recuperar y analizar la informacion
desde diferentes fuentes” cuya rubrica puede verse en el Cuadro 2.

Nivel de Nivel de Nivel de Nivel de
Actividad competencia 4 competencia 3 competencia2 competencia |
individual
(8-10 puntos)  (5-7 puntos) (3-4 puntos) (0-2 puntos)
. . . Se limitaa
Describe los Describe los Describe los
efectuar una mera
, documentos, los documentos, documentos de L,
Busqueda y ) - . . descripcién de
P interrelaciona, explica las causas lectura intentando
analisis de . los documentos,
. ) explica sus o los hechos desarrollar una ;
informacion s sin llevar a cabo
causas y ofrece  mostrados, ofrece  explicacién de o
soluciones soluciones pero  los mismos, pero una explicacion
(100%) . ’ de los hechos
fundamentadas  no las fundamenta  sin efectuar un .
- - - mostrados ni un
tedricamente tedricamente analisis coherente

andlisis critico

Cuadro 2. Rdbrica holistica para evaluar la busqueda y andlisis de informacion.

En el tema 10 del programa se ha creado una ribrica de evaluacién para wiki,
webquest y weblogs. Esta rubrica permite desarrollar las siguientes capacidades:
“Trabajo en equipo”, “Habilidades elementales en informatica”, “Inquietud por la
calidad”, “Capacidad para aplicar la teoria a la practica” y “Planificar y dirigir”.
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Actividad

colaborativa

wiki, webquest

Nivel de

competencia 4

Nivel de

Nivel de

Nivel de

competencia 3 competencia2 competencia |

y weblogs (8-10 puntos)  (5-7 puntos) (3-4 puntos) (0-2 puntos)
Toda la .CaSI tOdE.l,Ia Parte de la .
. L, informacién . i Hay varias
informacién . informacioén . .
provista por el prowsta. por provista por el |nexact|tud§s
i estudiante en el estyqlante estudiante en enel c.ontenldo
Contenido en el sitio web provisto por
el sitio web es . el sitio web no .
(30%) es precisa 'y el estudiante y

precisa y todos

los requisitos de la
asignacién han sido

cumplidos

casi todos los
requisitos de la
asignacién han
sido cumplidos

es muy precisa
y no se han

cumplido todos
los requisitos

muchos de los

requisitos no

estan cumplidos

Presentacién
(25%)

El sitio en la
red tiene un
gran atractivo
y muy buena

presentacion. Es
facil localizar todos

los elementos
importantes

Las paginas tienen
atractivo y buena
presentacion. Los

elementos son

faciles de localizar

Las paginas tienen
una presentacion

util, pero
estan llenas de
informacién. La
mayoria de los
elementos son

faciles de localizar

Las paginas se
ven llenas de

informacién, son

confusas. Es

dificil localizar

elementos
importantes

Los enlaces para

la navegacién

estan claramente

etiquetados,

Los enlaces para

la navegacion

estan claramente

Los enlaces de

navegacion llevan

al lector donde

Los enlaces no

colocados etiquetados, espera ir, pero llevan al lector
Navegacion consistentemente, permiten al a los sitios
o algunos enlaces .
(25%) permitiendo al lector moverse . descritos. El
L necesarios no ; )
lector moverse  facilmente de una . . usuario se siente
L s estan operativos. -
facilmente de pagina a otra. El . perdido
P . El usuario algunas
una pagina a otra.  usuario rara vez .
. . veces se pierde
El usuario no se se pierde
pierde
El producto El producto
El producto demuestra demuestra poca
S L El producto no es
Originalidad demuestra gran originalidad. originalidad. Usa L
riginalida I. No h
L ) . original. No hay
originalidad. Las El trabajo ideas de otras ) . .
(20%) . . evidencia de ideas
ideas son creativas demuestra el uso

e ingeniosas

de nuevas ideas y

de perspicacia

personas pero no

hay evidencia de
ideas originales

originales

Cuadro 3. Ribrica andlitica para evaluar la creacion de wiki, webquest y weblogs.
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Actividad

; Nivel de Nivel de
colaborativa o g
competencia4 competencia 3
Trabajo de
investigacion (8-10 puntos) (5-7 puntos)

Nivel de
competencia 2

(3-4 puntos)

Nivel de
competencia |

(0-2 puntos)

Casi todos los
estudiantes en
el grupo pueden

Cada estudiante en el
grupo puede explicar

Delegacion de qué informacion es

Cada estudiante
en el grupo puede,
con la ayuda de
sus compareros,
explicar qué
informacion es
responsable de
localizar

Uno o mas
estudiantes en el
grupo no pueden

explicar qué
informacién son
responsables de
localizar

responsabilidad necesaria para el grupo explicar qué
y qué informacién informacién
(20%) es responsable de es necesaria y
localizar y cuando es responsable de
necesaria localizar
Los estudiantes Los estudiantes
identifican por lo identifican por
Ic!eas/ Pregt.mtas menos 4 ideas/ lo menos 3
investigativas  reountas razonables,  ideas/preguntas
(25%) perspicaces y creativas  razonables a seguir

cuando hacen la
investigacion

a seguir cuando hacen
la investigacion

Los estudiantes
identifican, con la
ayuda del profesor,
por lo menos 3
ideas/preguntas
razonables a seguir
cuando hacen la
investigacion

Los estudiantes
identifican, con
bastante ayuda
del profesor, 2
ideas/preguntas
razonables a seguir
cuando hacen la
investigacion

Los estudiantes tienen
desarrollado un plan
claro para organizar la
informacion conforme

Los estudiantes
tienen desarrollado

Organizacion un plan claro

Los estudiantes
tienen desarrollado
un plan para
organizar la
informacién al final
de la investigacion.
Todos los
estudiantes pueden
explicar la mayor
parte de este plan

Los estudiantes no
tienen un plan claro
para organizar la
informacion y/o
los estudiantes no
pueden explicar su
plan

dela éstavasiendo reunida. P2 orgénizar. la
informacién Todos los estudiantes |nforn.1aC|ortn al flpal
(25%) pueden explicar el plan de Ia_[l_n;estllgaaon.
de organizacién de estudi:ntz.ss oZeden
los descubrimientos ) P
investigados explicar este plan
Los estudiantes Los estudiantes
identifican por lo identifican bor o
Calidad de las menos 3 fuentes menos 2 qu;ntes
fuentes confiables e confiables de
interesantes de . )
(30%) informacién para cada informacién para

cada una de sus

una de sus ideas o .
ideas o preguntas

preguntas

Los estudiantes,
con la ayuda del
profesor, identifican
por lo menos 2
fuentes confiables
de informacién para
cada una de sus
ideas o preguntas

Los estudiantes, con
bastante ayuda del
profesor, identifican
por lo menos 2
fuentes confiables
de informacién para
cada una de sus ideas
o preguntas

Cuadro 4. Rubrica andlitica para evaluar el trabajo de investigacion.
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Ademas, de las |3 tareas, los estudiantes realizan durante el curso un trabajo de
investigacion, para el que hemos creado una ribrica de evaluacién, consensuada por
los alumnos y utilizada por la profesora para su evaluacién. La ridbrica para evaluar el
trabajo de investigacion aparece recogida en el Cuadro 4.

4. Analisis de los resultados

Con el fin de valorar la utilidad de las ribricas de evaluacién creadas para la
asignatura hemos aplicado un cuestionario de opinién a los estudiantes. La
puntuacién que puede darse a cada afirmacién va desde el valor | que representa el
minimo acuerdo con la frase, hasta el valor |10 que representa el maximo acuerdo. El
cuestionario tiene 9 preguntas que han sido contestadas por los 66 alumnos que han
participado en la investigacién. Presentamos medias aritméticas, desviaciones tipicas
y porcentajes para cada una de las preguntas formuladas.

a) Estoy de acuerdo con los niveles de desempenio (I, 2, 3, 4) de las rubricas
utilizadas en la asignatura.

25

20% 20%
20 | -
15 | 14%
12%
10%

10 | 9%
5 | 4% 4%
o LN

3 4 5 6 7 B 9 10

1 2

Grdfico I. Item ndmero 1.

Para esta pregunta la media ha sido de x= 6.96 y la desviacién tipica 6= 2.01. Se
puede comprobar, a través de la desviacién tipica, que existe cierta homogeneidad
de las respuestas dadas por los estudiantes.

b) Las rubricas de evaluacién han mejorado mi aprendizaje cuando las he utilizado
auténomamente para revisar mi trabajo.
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Grdfico 2. ftem niimero 2.

Para esta pregunta la media ha sido de x= 6.42 y = 2.28. La desviacién tipica
posee algo mas de variabilidad y puede ser interpretada considerando que la mayor
parte de los estudiantes no estan acostumbrados a revisar su trabajo para comprobar
sus aprendizajes. Al no utilizar habitualmente esta practica les resulta mas dificil adquirir
confianza en sus habilidades y les cuesta reflexionar sobre el producto y el proceso.

c) Las rdbricas de evaluacién han mejorado mi aprendizaje cuando un
compafiero/a las ha utilizado para revisar mi trabajo.

25 7

23%

20

13%

Grdfico 3. ftem ntimero 3.

En este item la media ha sido de x= 6.63 y 6= 2.35. Como en la pregunta anterior,
la variabilidad de la desviacién tipica puede interpretarse, como que en algunos
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estudiantes, falta la percepcién de la importancia de involucrarse en la evaluacion de
los aprendizajes de los compaferos para proporcionarles retroalimentacién.

d) Las rubricas de evaluacién han mejorado mi aprendizaje cuando yo las he
usado para revisar el trabajo de un/a compaiero/a.

25 7

22
21%

%
20
15 J
12%
10% 10%
10
% 7%
| 5%

57 ] i 3% ] )

1 2 3 4 5 6 7 8 10

]

Gréfico 4. ftem ndmero 4.

En este item la media es de x= 7 y 6= 2.4|. Aunque la media es elevada existe
variabilidad en la respuesta que puede ser debida a que les cuesta bastante trabajo,

a algunos estudiantes, percibir que es importante la coevaluacién para afianzar y
adquirir aprendizajes.

e) Las rubricas permiten una evaluacion mas transparente y justa a la hora de
calificar mi trabajo cuando las he utilizado auténomamente.
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Gréfico 5. ftem nimero 5.
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En este item la x= 7.04 y 6= 1.97. Se aprecia una media elevada y una desviacién
pequena, lo que implica homogeneidad en las respuestas dadas por los estudiantes.

f) Lasrubricas permiten una evaluacién mas transparente y justa a la hora de calificar
mi trabajo cuando un companerof/a las ha utilizado para revisar mi trabajo.
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Grdfico 6. ftem ntimero 6.

En este item la media es de x= 6.66 y 6= 2.0l. Se aprecia cierta variabilidad
debido a lo que se ha comentado anteriormente en cuanto a que les falta experiencia
en evaluar el trabajo de los compafieros.

g) Las rdbricas permiten una evaluacién mas transparente y justa a la hora
de calificar mi trabajo cuando yo las he usado para revisar el trabajo de un
compafiero/a.
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Gréfico 7. ftem ndmero 7.
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En este item la x= 6.87 y 6= 1.60. En este caso, se aprecia la homogeneidad
en las respuestas, debido posiblemente, a que han sido instruidos en el proceso de
coevaluacién, en relacién con las peculiaridades de dicho proceso, lo que puede
haber contribuido al desarrollo de habilidades en este sentido y los estudiantes se
sienten capacitados autoevaluarse y evaluar a los compaferos.

h) Las rubricas permiten una evaluacién mas transparente y justa a la hora de
calificar mi trabajo cuando la profesora de la asignatura las ha usado para
revisar mi trabajo.

30 7 28%
5 23%
20%
20 7 -
15
10%
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5% 5%
5 [ — I -
1% 1%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Grdfico 8. ftem niimero 8.

En este item la mediaes de x= 7.34y 6= 1.93. En este caso, como los estudiantes
han ejercido el rol de docentes puede haber ocurrido un cambio de mentalidad al
compartir la funcién de evaluar. Consideramos que esta puede ser la causa de una
mayor homogeneidad de las respuestas.

i) ¢Qué competencias has desarrollado en la asignatura?
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Grdfico 9. ftem niimero 9.

5. Conclusiones

Los principales objetivos propuestos en este trabajo se han cumplido de manera
satisfactoria. De un lado, crear ridbricas de evaluacién consensuadas con los
estudiantes para la mejora de su aprendizaje y valorar en qué grado, la evaluacién
por rubricas ha contribuido al desarrollo de competencias en la asignatura Tecnologia
de la Informacién y la Comunicacién.

La gran ventaja de las rdbricas de evaluacién es que han permitido realizar un
seguimiento y evaluacién de las competencias adquiridas por los estudiantes de una
manera mas sistematizada mediante la utilizacién de indicadores que han medido
el progreso de los estudiantes, por lo tanto, la evaluacién ha sido mas objetiva y
consistente. En este estudio nos hemos sentido especialmente satisfechos por
disponer de una metodologia mas precisa de evaluacién que ha tenido en cuenta
el proceso y que ha formado a los estudiantes. A su vez, esta manera de proceder
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no ha supuesto un coste excesivo de tiempo y esfuerzo ya que han sido los propios
alumnos quienes han realizado la tarea de evaluacién.

Para los estudiantes, este sistema de evaluacién ha puesto a su disposicién, en
todo momento, las pautas explicitas que han guiado los criterios de evaluacién, siendo
conscientes de los aspectos que han sido objeto de valoracién y del peso que han
tenido en la calificacién global. Ademas les ha hecho participes de las caracteristicas
deseables del producto final y de cémo se ha calificado su trabajo.

El analisis de las rubricas, creadas en este trabajo, esta basado en dos aspectos que
consideramos fundamentales en la evaluacién educativa: la mejora del aprendizaje y
la mejora de su calificacion. Desde el punto de vista de la mejora de los aprendizajes
(regulacién) hemos centrado el estudio en dos: individual y auténomo -para revisar
y mejorar el trabajo propio- y revisién por parte de la profesora de la asignatura y
de los companeros/as. Para la mejora de la calificacién se han seguido los criterios de
transparencia, justicia y consenso.

Podemos concluir, segiin el cuestionario de opinién contestado por los
estudiantes, que las rdbricas han mejorado el aprendizaje cuando se han utilizado
autbnomamente para revisar el propio trabajo, asi lo corroboran el 78% de los
encuestados/as, cuando un companero/a las utiliza para revisar nuestro trabajo (80%)
y cuando se usan para revisar el trabajo de los compaferos/as (75%). Igualmente
permiten una evaluacién mas transparente Yy justa a la hora de calificar el trabajo
propio cuando se utilizan autbnomamente (839%), cuando un companero/a las utiliza
para revisar y calificar nuestro trabajo (83%) y cuando se califica y revisa el trabajo
de un companero/a (86%). Ademas el 89% de los estudiantes consideran que las
rdbricas permiten una evaluacién mas transparente y justa a la hora de calificar su
trabajo por la profesora. Los porcentajes expresados corresponden a la suma de los
valores obtenidos entre 5 y 10.

Por otro lado, se les solicité que sefalaran las competencias de caracter genérico
desarrolladas y/o consolidadas en la asignatura. Los resultados han sido, por orden
de consideracién:

Trabajo en equipo (13%)
Planificar y dirigir (12%)
Capacidad de anilisis y sintesis (109%)

Habilidades para recuperar y analizar informacién desde diferentes fuentes (1 1 9%)
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Habilidades elementales de informatica (9%)

Capacidad para aplicar la teoria a la practica (9%)
Capacidad de critica y autocritica (89%)

Inquietud por la calidad (79%)

Capacidad de adaptacién a nuevas situaciones (6%)
Compromiso ético (5%)

Reconocimiento a la diversidad y la multiculturalidad (3%)

Estos datos confirman que tanto las competencias instrumentales, como las
competencias interpersonales y sistémicas han sido evidenciadas a través de las
rdbricas de evaluacién creadas en la asignatura.

En definitiva, estamos de acuerdo que la utilizacién de las rdbricas ha mejorado el
proceso de ensehanza-aprendizaje al permitir adecuar las competencias (Sanmarti,
201 |; Torres Gordillo y Perera Rodriguez, 20 10), definir concretamente la calificacion
de los grados de aprendizaje (Pérez et al., 2008), valorar las dificultades y establecer
criterios de progresién que todo estudiante debe seguir (Iglesias et al., 2010).

Todos los datos recabados en esta investigacién van a permitir consolidar nuestras
rdbricas, en préximos estudios, para la busqueda de cotas significativas de validez y
fiabilidad.
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EL APRENDIZAJE CON VIDEOJUEGOS.
EXPERIENCIAS Y BUENAS PRACTICAS
REALIZADAS EN LAS AULAS ESPANOLAS

Alvaro Pérez Garcia .

Desde su nacimiento, los nativos digitales conviven con los smartphones, las tablets, los ordenadores
portatiles o los videojuegos, siendo habitual que desde los primeros afios de vida se interesen por su
funcionamiento y aprendan a manejarlos correctamente desde edades muy tempranas. A pesar del
espectacular auge de la industria de los videojuegos, los sistemas educativos siguen resistiéndose de
forma generalizada a utilizar sistematicamente estas plataformas de ocio interactivo en los desarrollos

RESUMEN

curriculares, haciendo oidos sordos a sus enormes posibilidades creativas y didacticas. Una posible
causa de tal situacién es la escasa formacion del profesorado en las competencias basicas necesarias
para el uso eficaz de los videojuegos en las aulas.

En este trabajo de investigacion se ha realizado una revisién bibliografica acerca de las distintas investi-
gaciones y experiencias sobre la utilizacién de los videojuegos en las aulas espafolas para situarnos en
la realidad actual de su implementacién.

Palabras clave: videojuegos, TIC, competencia digital, revision bibliografica.

TITLE: LEARNING WITH VIDEOGAMES, EXPERIENCES AND GOOD PRACTICE CARRIED
OUT IN SPANISH CLASSROOMS

ABSTRACT

Since they were born, digital natives coexist with smartphones, tablets, laptops or videogames, and it
is considered normal that from the first years of life they take an interest in how these work and they
learn how to operate them from early childhood. In spite of the spectacular boom in the videogame
industry, the educational systems in general, still resist to systemically use these platforms of interactive
leisure in curricular development, ignoring their enormous creative and teaching possibilities.

A possible reason for this situation is the insufficient training of teachers in the basic competences
needed for the efficient use of videogames in the classroom. In this work, we have carried out a
bibliographical revision of the different experiences and research on the use of videogames in Spanish
classrooms in order to situate the present day reality of their implementation.
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I. Los videojuegos y su caracterizacion

Los videojuegos, en tanto dispositivo electrénico y elemento activo de la industria
del entretenimiento, “son el medio audiovisual en el que se estd produciendo todo el
proceso de la integralidad propuesto por el encuentro entre la informdtica y la televisién,
y que han contribuido a prefigurar la nueva generacion de la cultura de la comunicacién”
(Levis, 1997).

Marqués Graells (2000) entiende por videojuegos todo tipo de juego digital
interactivo, con independencia de su soporte (ROM interno, cartucho, disco
magnético u oéptico, on-line) y plataforma tecnolégica (maquina de bolsillo,
videoconsola conectable al TV, teléfono mévil, maquina recreativa, microordenador,
ordenador de mano, video interactivo).

Igualmente Ortega (2002) sefnala, que “se trata de narraciones audiovisuales de
naturaleza digital que se presentan en forma de aventura grdfica, simulacién o arcade,
y representan una alternativa a los tradicionales relatos cinematogrdficos o televisivos”.

También Maldonado (1999) concibe los videojuegos como instrumentos ludicos
que requieren de un soporte electrénico, es decir de una plataforma de juego
electrénica (consola doméstica, PC, maquinas recreativas, etc.).

Aguiar y Farray (2003) exponen que los videojuegos “surgen en la década de los
cuarenta, concretamente en 1946 con la aparicién de la computadora electrénica (ENIAC)
que es la base de los juegos electrénicos. El Gobierno de EE.UU., una vez terminada la
Segunda Guerra Mundial, abrié laboratorios-museos para que el publico contemplara
los avances cientificos. En uno de estos museos, el cientifico Willy Higinbotham pensé
en hacer un juego que se pudiera ver en la pantalla de televisién para que la gente que
acudiese al museo se entretuviese. Este primer juego era muy sencillo para dos personas,
en donde una pelotita rebotaba en la pantalla y los jugadores debian golpearla con la
raqueta”.

La historia de los videojuegos ha sido recopilada por Estallo (1995) quien destaca
que el primer videojuego nace en los anos 1940, siendo un simulador de vuelo para
el entrenamiento de pilotos, creado por técnicos americanos.

Para este autor, hasta 1962 no surgi6 la tercera generacion de videojuegos,
que reduce su tamafo y coste. En 1969 nacié el microprocesador, donde se podia
almacenar mayor cantidad de informacién en un espacio mucho mas reducido,
convirtiéndose en la base fundamental de ordenadores, videojuegos y calculadoras.
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En la primera década de los afios 70 naci6 el disco flexible y posteriormente, en
1972 el primer juego, llamado PONG, que consistia en una rudimentaria partida de
tenis o ping-pong. En 1977, la empresa ATARI lanzé al mercado el primer sistema de
videojuegos en cartucho, que alcanzé un gran éxito en Estados Unidos y provocé,
al mismo tiempo, una primera preocupacién sobre los posibles efectos de los
videojuegos en la conducta de los nifos.

Tras una rapida evolucién, en la que el constante aumento de la potencia de los
microprocesadores y de la memoria permitié nuevas mejoras, en 1986, NINTENDO
lanzé su primer sistema de videojuegos que permitié la presentacion de unos juegos
impensables nueve anos atras. La calidad del movimiento, el color y el sonido, la
imaginacién de los creadores de juegos y el considerable abaratamiento relativo de
los mismos a comienzos de los 90, provocaron que en nuestro pais se extendieran
de manera masiva los videojuegos creados por las dos principales companias, SEGA
y NINTENDO, pasando en poco tiempo a constituirse en uno de los juguetes
preferidos por los nifios.

La extensiéon masiva de los videojuegos en los afios 90 provocé una segunda
oleada de investigaciones, desde la medicina, la sociologia, la psicologia y la educacién,
ademas de la preocupacién y las valoraciones que dichos juegos han recibido por
parte de padres, educadores y principalmente los medios de comunicacién, para
quienes generalmente los videojuegos son vistos como algo negativo y perjudicial.
Las mas prestigiosas universidades, revistas y publicaciones estan haciendo un hueco
a la preocupacién por uno de los temas preferidos a la hora de elegir los juegos, no
solo de los nifos y adolescentes, sino también de jévenes y adultos.

En este sentido Balaguer (2002) senala que los videojuegos han dejado de ser
una mera forma de entretenimiento para pasar a una forma de expresion cultural de
finales del siglo XX.

Pascual y Ortega (2007, pp. 208-209) caracterizan los videojuegos subrayando:

I) El poder de atraccién y generacién de interés que impulsan las maquinas y las
tecnologias en las nuevas generaciones.

2) La posibilidad de interactuar con la maquina. A diferencia de la television, los
videojuegos nos proponen ser protagonistas de primer orden en el progreso
y avance de lo que ocurre, reclama del usuario la plena concentracién para el
éxito y de ello es plenamente consciente.
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3) Se puede jugar sélo o contra otro y se puede utilizar, gracias a Internet y
a las consolas de bolsillo o los teléfonos méviles, desde cualquier lugar. En
la actualidad se reconocen tres formas diferentes de difusién: unilateral,
reciprocidad y multiplicidad.

4) La calidad de los disefios mediante la enorme carga grafica, recreando
entornos fantasticos, de gran realismo y accién. Se caracterizan por
su dinamismo. Integran una diversidad de notaciones simbdlicas
adecuadamente integradas: informaciones textuales, sonido, musica,
animacién, video, fotografias, imagenes en tres dimensiones, lo cual nos hace
intuir el desarrollo de una percepcién de las formas, el color. La musica y el
movimiento diferentes. Aunque por el momento las investigaciones sobre
los medios todavia no han llegado a ninguna conclusién relevante sobre la
eficacia real de la combinacién de las diferentes notaciones simbdlicas en un
solo medio.

5) Algunos autores hablan de la originalidad y la creatividad de los guiones, pero
tal originalidad es falsamente otorgada, pues en los Ultimos afos asistimos
a una reproduccién de las peliculas de cine que conectan con el publico
infantil y juvenil, pues lo que se busca es asegurar el éxito comercial en
primer lugar.

6) Se busca el juego inmediato con instrucciones orales.

7) Generan una cultura propia convirtiéndolos en un tema de intercambio y
relacién a partir de los simbolos, personajes, lenguaje, gestos... que generan.

También, Huerta Rojas (2005, p. 176) destaca que los videojuegos “se caracterizan
principalmente porque son juegos de competencia y combate, basados y contenidos
del poder de dominio, la violencia y el sexismo, que son jugados principalmente por
hombres adolescentes y jovenes. Mediante el ritual del juego, los adolescentes aprenden
a conocerse a si mismos en la medida en que corroboran o no el cumplimiento adecuado
del deber, desear y poder ser hombres jovenes, contenido en el desiderdatum cultural,
a partir de lo cual conocen y reconocen sus capacidades, habilidades y destrezas de
jugador virtual”. Esta caracterizacién permite avanzar hacia la taxonomizaciéon de los
videojuegos.

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908



2. Clasificacion de los videojuegos

Alvaro Pérez Garcia » 139

Clasificar videojuegos es tareaarduay compleja. Ciertos autores los clasifican segtin
sus tipologias, otros los organizan de forma similar a los géneros cinematograficos
y algunos se aventuran a sistematizarlos por criterios pedagogicos. Levis (1997)
subraya la dificultad de clasificar de forma exhaustiva y precisa los videojuegos por
géneros, ya que aunque hay muchos juegos que poseen sus caracteristicas propias, la
gran mayoria conforman productos hibridos que mezclan ingredientes de diferentes

géneros.

Asi, Estallo (1995) cataloga los videojuegos en modalidades seglin sus

caracteristicas:
Tipo de juego Caracteristicas Modalidades
Ritmo rapido de juego Plataformas
Tiempo de reaccién minimo Laberintos
ARCADE
Atencién focalizada Deportivos
Componente estratégico secundario Dispara y olvida
Baja influencia del tiempo de reaccién Instrumentales
SIMULADORES Estrategias complejas y cambiantes Situacionales
Conocimientos especificos Deportivos
Se adopta una identidad especifica Aventuras graficas
ESTRATEGIA Solo se conoce el objetivo final del juego Juegos de rol

Desarrollo mediante érdenes y objetos

Juegos de Guerra

JUEGOS DE MESA

Cartas, ajedrez, etc. Ping pong, petacos, etc.

OTROS JUEGOS

Tabla |. Clasificacién de los videojuegos (Estallo, 1995)
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Por su parte, Marques Graells (2000) realiza la siguiente clasificacién segln su
tipologia:

CLASIFICACION DE LOS VIDEOJUEGOS
TIPO DE VIDEOJUEGO CONSIDERACIONES

- Pueden contribuir al desarrollo psicomotor y de la orientacion espacial de los
estudiantes, aspecto especialmente Util en el caso de los mas pequefios.

- Riesgos a considerar: nerviosismo, estrés y hasta angustia que pueden
manifestar algunos alumnos ante las dificultades que encuentran para
controlar a los personajes del juego.

- Conviene limitar el tiempo que se dedique a esta actividad y observar
los comportamientos de los pequeros para ayudarles y detectar posibles
sintomas de estar sometidos a una tensién excesiva.

Arcade (juegos tipo plataforma,
luchas...)

EJEMPLOS: Pacman, Mario,
Sonic, Doom, Quake, Street
Fighter, Arcanoid.

Deportes - Permiten la ejercitacion de diversas habilidades de coordinacion
EJEMPLOS: FIFA, PC Futbol, psicomotora y profundizar en el conocimiento de las reglas y estrategias de
NBA, Formula | GrandPrix, los deportes.
Need For Speed. - En algunos casos también se pueden alcanzar niveles altos de estrés.
Juegos de aventura y rol - Pueden proporcionar informacion y constituir una fuente de motivacion
EJEMPLOS: King Quest, Indiana hacia determinadas tematicas que luego se estudiaran de manera mas
Jones, Monkey Island, Final sistematica en clase.
Fantasy, Tomb Raider, Pokémon, - Una de las preocupaciones de los educadores debera ser promover la
Ultima Online. reflexion sobre los valores y contravalores que se consideran en el juego.

- Permiten experimentar e investigar el funcionamiento de maquinas,
Simuladores y fendmenos y situaciones.
constructores (aviones, - Ademas de controlar posibles estados de tension excesiva en algunos
maquinarias, ciudades...) alumnos, conviene advertir a los estudiantes que estan ante un modelo
EJEMPLO: Simulador de vuelo (representacion simplificada de la realidad - a veces presentan una realidad
Microsoft, Sim City, Tamagotchi, imaginaria-) y que por lo tanto en el mejor de los casos sélo constituyen una
The Incredible Machine, Theme aproximacion a los fendmenos que se dan en el mundo fisico.
Park - La realidad siempre es mucho mas compleja que las representaciones de los

mejores simuladores.

- Exigen administrar unos recursos escasos (tiempo, dinero, vidas, armas...)

Juegos de estrategia prever los comportamientos de los rivales y trazar estrategias de actuacion
EJEMPLOS: Estratego, Warcraft, para lograr unos objetivos.

Age of Empires, Civilitation, - Quiza los mayores peligros de estos juegos sean de caracter moral, por los
Lemmings, Black & White, contravalores que muchas veces asumen y promueven. Resulta conveniente
Centurion organizar actividades participativas que permitan analizar y comentar estos

aspectos con los jugadores.

- Desarrollan la percepcion espacial, la logica, la imaginacion y la creatividad.
Puzzles y juegos de logica - No contemplamos riesgos especificos para este tipo de juegos, aunque como
EJEMPLO: 7 Guest, Tetris pasa con todos los videojuegos conviene evitar una excesiva adiccion que
podria conducir a un cierto aislamiento y falta de ejercicio fisico.

Juegos de preguntas
EJEMPLO: Trivial, Carmen
Sandiego

- Los juegos de preguntas pueden servir para repasar determinados
conocimientos de todo tipo

Tabla 2. Clasificacién de los videojuegos segtin su tipologia (Marques Graells, 2000)
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También Pascual y Ortega (2007, pp. 21 I-212) agrupan los videojuegos atendiendo
a los diferentes géneros existentes:

Accion: el jugador interactta constantemente con diversidad de elementos.

Carreras: el jugador puede controlar y hacer circular su vehiculo por circuitos
que reproducen localidades y paisajes, distintos tipos de asfalto, condiciones
climaticas o situacién que alteran el modo de conduccién, circuitos de carreras
reales u otros ficticios con obstaculos...

Estrategia: existen varios subgéneros, como juegos de estrategia bélica,
estrategia deportiva o juegos de estrategia en tiempo real. El jugador pone
en practica su capacidad de andlisis y de gestién de la informacién, la toma de
decisiones y la gestidn de recursos para conseguir unos objetivos.

Aventura: centran la acciéon sobre un argumento o historia de ficcion. El
jugador asume el rol de uno o varios de los personajes.

Deporte: emulan entornos deportivos reales, ciiéndose a las normas de cada
deporte y en algunos casos simulando los entornos y los jugadores reales de
cada temporada. Los niveles de simulacién permiten elegir jugadores, crear
equipos, seleccionar materiales y campos de juego, organizar o participar en
torneos, ligas...

Simulacién: ponen a disposicion de los jugadores un escenario para
construir y desarrollar la accién del juego, como por ejemplo una ciudad, una
civilizacion...

Una clasificacién similar es la realizada por Begona Gros y el Grup F9 (2004)
cuando hablan de:

Juegos de accion (llamados también arcades), son los que se empezaron a
desarrollar para las videoconsolas y suelen depender mas de la coordinacién
entre ojos y manos que de la trama del juego (Tekken, Mortal Combat).

Juegos de estrategia que hacen hincapié en el pensamiento y la planificacién
l6gica (Age of Empires).

Juegos de aventura, suelen llevar al jugador a un viaje de exploracién y
resolucién de problemas (Indiana Jones).
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* Juegos de rol, se parecen a los de aventura pero, en vez de basarse en la
resolucién de enigmas, dependen de la evolucién de los personajes. También
se les llama MUD (Multi User Domain) porque pueden jugarse en red con
varios usuarios al mismo tiempo (Final Fantasy VII).

* Juegos de deporte que simulan la estrategia basica de los deportes individuales
o grupales (Golf, PC Futbol).

* Simuladores, que suelen recrear con todo detalle un objeto o proceso
(SimCity 3000, Los Sims).

Teniendo esto en consideracion, Huerta Rojas (2003, pp. 74-77) propone la
siguiente clasificacién:

* Juegos de lucha: consisten en una lucha cuerpo a cuerpo entre dos personajes
elegidos y controlados por los jugadores. Estos enfrentan a diversos luchadores
adiestrados en las artes marciales, y dependiendo del programa, poseen una
serie de poderes que practican contra sus adversarios.

* Juegos de combate: son juegos cuyo Unico objetivo es disparar y matar
todo aquello que aparezca en la pantalla, que por lo regular son hombres
con caracteristicas de delincuentes modernos, equipados con armamento
sofisticado; en ocasiones, suelen ser acompanados por mujeres, quienes
actiian como sus coémplices y por lo tanto relnen caracteristicas similares a
las de ellos.

* Simuladores: videojuegos que tienen sus antecesores en los anos 40, cuando
en la milicia se empezaron a emplear los simuladores para la instruccién en
el manejo de aviones y carros de combate. En los juegos actuales, las y los
participantes ponen a prueba sus habilidades de conductores para manejar
vehiculos —autos, motos y motos de agua, principalmente- a grandes
velocidades, librando los rivales y peligros de las autopistas terrestres y
maritimas.

* Juegos de deporte: estos juegos son de los que tienen mayor aceptacién
entre la poblacién masculina. Se basan en algunos deportes profesionales que
se juegan en muchas partes del mundo, como son el futbol, el baloncesto, el
béisbol, el jockey, el boxeo y el voley playa. Sus contenidos de competencia,
lucha, triunfo, éxito y violencia se enmarcan en un supuesto ambiente
deportivo.
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Dando un paso mas, Farray, Aguiar y otros (2002) ofrecen la siguiente clasificacion
siguiendo criterios de utilidad educativa:

* Producciones cerradas: explicitamente violentas, en la que el tnico objetivo
del juego es la destruccién del otro. Normalmente se apoya en valores
sexistas, racistas de discriminacién étnica y son una apologia de la fuerzay la
violencia (Mortal Kombat).

* Producciones medias: de contenido no violento pero de marcado caracter
antidemocratico. Estos juegos representan una vision estereotipada de la
realidad, ayudan a afrontar un pensamiento acritico y alienante y refuerzan la
adopcién de contravalores (Theme Hospital).

* Producciones flexibles: videojuegos comerciales pero adaptables y apropiados
para desarrollar contenidos curriculares (The Sims).

* Producciones educativas: material curricular, disehado con propdsito
instructivo.

Gros (2009, pp. 15-16) nos habla de una nueva tipologia, denominados
videojuegos serios (serious games), que “tienen como objetivo usar las ventajas
que proporcionan los videojuegos, pero cuyo objetivo fundamental no es el
entretenimiento sino el aprendizaje”.

Durall (2009, p. 19) profundiza mas en esta tipologia y afiade que “los videojuegos serios
tienen el objetivo de crear puentes entre lo lidico y el mundo real y por este motivo han
sido utilizados como medio para la educacién, el aprendizaje de nuevos conceptos, la
concienciacién, la denuncia social o politica e incluso la propaganda, la mercadotecnia y
la publicidad. La apropiacién de los videojuegos desde ambitos tan diferentes se basa en
la siguiente premisa: los videojuegos son un medio de comunicacién mas. Las tematicas
de los Juegos Serios son muy diversas y abarcan cuestiones como la salud, el medio
ambiente, la economia, los derechos humanos o la ciencia, entre muchas otras”.

La normalizacién de criterios clasificatorios ha alcanzado cierta importancia desde
que en 2003 se creara el sistema en Europa de etiquetaje de videojuegos, conocido
por las siglas PEGI (Pan European Game Information). Su objetivo es ayudar a los
progenitores europeos a tomar decisiones informadas a la hora de adquirir juegos
de ordenador. Mediante un sistema pictogramas, se informa a los usuarios sobre el
contenido de un determinado juego. Sustituyd a una serie de sistemas nacionales
de clasificacion por edades englobandolos en un Unico sistema que se utiliza ya en la
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mayor parte de Europa, en 30 paises (Austria, Dinamarca, Hungria, Letonia, Noruega,
Eslovenia, Bélgica, Estonia, Islandia, Lituania, Polonia, Espana, Bulgaria, Finlandia,
Irlanda, Luxemburgo, Portugal, Suecia, Chipre, Francia, Israel, Malta, Rumania, Suiza,
Republica Checa, Grecia, Italia, Paises Bajos, RepuUblica Eslovaca y Reino Unido).

El sistema esta respaldado por los principales fabricantes de consolas, incluidos
SONY, Microsoft y NINTENDO, asi como por editores y desarrolladores de juegos
interactivos de toda Europa y fue desarrollado por la Federacién de Software
Interactivo de Europa (ISFE).

La clasificacion PEGI por edad esta destinada a garantizar que el contenido de
los productos de entretenimiento (peliculas, los videos, los DVD vy los juegos de
ordenador), sea etiquetado por edades en funcién de su contenido. Estas orientan
pues a los consumidores (especialmente a los padres) y les ayudan a tomar la decision
sobre si deben comprar o no un producto concreto.

La Asociacién Espanola de Distribuidores y Editores de Software de Entretenimiento
(ADESE) disend los logotipos que forman el sistema PEGI con una paleta de colores
que informa sobre si un juego es apto para todos los publicos se basa en el lenguaje
de los semaforos. Es decir, la tonalidad verde claro se asociara a edades de tres, siete
afios y superiores, mientras que la roja indicara que es adecuado sélo para adultos. En
medio, el ambar senala franjas comprendidas de entre doce y dieciséis anos.

www.pegl.info www. pegi.info www.pegi.info www pegi.info www.peglinfo

Imagen 1. Logotipos de la clasificacién por edades del sistema PEGI

Los sellos de edad se acompafiaran de dibujos e iconos que muestran de forma
grafica la tematica del juego. Por ejemplo, proporcionan datos acerca de si el
contenido incluye lenguaje malsonante, actitudes racistas, contenidos sexuales o si
provoca miedo.
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Imagen 2. Iconos del sistema PEGI para la catalogacién por tematicas

Dichos iconos deberan aparecer en la caratula del videojuego, y los padres
deberan entender estos simbolos en los siguientes términos:

* Violencia: el juego contiene representaciones violentas.
* Palabrotas o lenguaje soez: el juego contiene palabrotas.
* Miedo: el juego puede asustar o dar miedo.

* Sexo o desnudos: el juego contiene representaciones de desnudez y/o
comportamientos sexuales o referencias sexuales.

* Drogas: el juego hace referencia o muestra el uso de drogas.

* Discriminacion: el juego contiene representaciones o material que puede
favorecer la discriminacion.

Por otro lado, para optar a la etiqueta PEGI OK, el juego no puede contener
ninguno de los elementos siguientes: violencia, actividad sexual o insinuacién sexual,
desnudo, lenguaje soez, juegos de apuestas, fomento o consumo de drogas, fomento
del alcohol o tabaco, escenas de miedo.

- PEGI ™

0K

www.pegi.info

Imagen 3. Etiqueta PEGI OK
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ADESE ha credo un nuevo pictograma, PEGI Online, para catalogar la jugabilidad
en Internet. Para que un videojuego lleve el distintivo PEGI Online, debe cumplir
una serie de requisitos, entre otros, la obligacién de mantener un sitio web libre de
contenido ilegal u ofensivo, asi como de enlaces que conduzcan a sitios dudosos, y se
deberan afiadir medidas que preserven la intimidad de los jévenes cuando participen
en juegos en linea. De lo que se trata es de prevenir uno de los problemas que plantea
la red en relacién con los menores, su vulnerabilidad ante ataques malintencionados.

Como dato relevante cabe citar que en nuestro pais, en el ano 2004 se creé
en un entorno interuniversitario el “Observatorio del Videojuego” (http://www.
observatoriovideojuegos.com/), que muestra un especial interés en el seguimiento
del videojuego educativo y del infantil, y que en 2005 comenzé la ejecucién de un
estudio en el que se hizo un seguimiento pormenorizado a los diez géneros mas
representativos (arcade, accién, aventura grafica, on-line, deportes, educativos,
estrategia, carreras, infantiles y eréticos; Pérez Martin, 2008, p. 23).

3. Videojuegos y aprendizaje

La evolucién visual de los videojuegos y su influencia en los usuarios es un
interesantisimo ambito de investigacién poco desarrollado hasta el momento,
si bien existe la certeza tedrica de que la tridimensionalidad y la realidad virtual
favorecen la intensidad de la “inmersién” perceptiva y emocional del jugador en
el mundo virtual representado, equiparable posiblemente a la introduccién de la
perspectiva renacentista en la representacién pictérica. Estas innovadoras vertientes
tecnolégico-creativas abren nuevas posibilidades a la creacién de materiales
didacticos hipermedia visualmente tridimensionales y dotados de sonido espacial
(distribuido por cinco canales) especialmente Utiles para alumnado con necesidades
educativas especiales (Pascual y Ortega, 2007, p. 221).

En este sentido, Marques Graells (2000) afirma que los videojuegos representan un
reto continuo para los usuarios que, ademas de observar y analizar el entorno, deben
asimilar y retener informacién, realizar razonamientos inductivos y deductivos, construir
y aplicar estrategias cognitivas de manera organizada y desarrollar determinadas
habilidades psicomotrices (lateralidad, coordinacién psicomotor...) para afrontar las
situaciones problematicas que se van sucediendo ante la pantalla. Aqui el jugador
siempre se implica y se ve obligado a tomar decisiones y ejecutar acciones motoras
continuamente, aspecto muy apreciado por los nifios y jovenes, generalmente con
tendencia a la hiperactividad; en este sentido el juego supone un desahogo de tensiones.
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Garaigordobil (1990) plantea que cuando el nifio juega, éste se desarrolla
integralmente a nivel biopsicolégico, fisico y social. Igualmente, ha comprobado que
cuando el nifo juega con videojuegos desarrolla habilidades y destrezas propias de
la psicologia social que inciden en el proceso ensenanza-aprendizaje, de las cuales se
mencionan las siguientes:

Su capacidad para emplear simbolos aumenta, ya que por medio de estos
juegos, puede representar diferentes fenémenos, analizar sus experiencias
conscientes, planear, imaginar y actuar de manera previsora.

El jugador, utiliza sus procesos de autorregulacién de tal manera que puede
controlar, seleccionar y organizar las influencias externas de modo que no se
limita a reaccionar ante las situaciones ludicas que tiene durante el juego.

El sujeto interactda con el entorno, de forma que durante el juego la persona
maneja las riendas de la situacién y establece los limites de su autonomia.

La motivacién y estimulacién visual y auditiva de los videojuegos permite al
jugador la resolucién de diferentes niveles de problemas y dificultades, con lo
cual se obtiene el dominio de habilidades y destrezas propias de la tecnologia.

Para Gifford (1991) existen siete caracteristicas que hacen de los videojuegos un
medio de aprendizaje mas atractivo y efectivo:

Permiten el ejercicio de la fantasia, sin limitaciones espaciales, temporales o
de gravedad.

Facilitan el acceso a “otros mundos” y el intercambio de unos a otros a través
de los graficos, contrastando de manera evidente con las aulas convencionales
y estaticas.

Favorecen la repeticién instantanea y el intentarlo otra vez, en un ambiente
sin peligro.

Permiten el dominio de habilidades. Aunque sea dificil, los nifos pueden repetir
las acciones, hasta llegar a dominarlas, adquiriendo sensacién de control.

Facilitan la interaccién con otros amigos, ademas de una manera no jerarquica,
al contrario de lo que ocurre en el aula.

Hay una claridad de objetivos. Habitualmente, el nifio no sabe qué es lo que
esta estudiando en matematicas, ciencias o sociales, pero cuando juega al
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videojuego sabe que hay una tarea clara y concreta: abrir una puerta, rescatar
aalguien, hallar un tesoro, etc. lo cual proporciona un alto nivel de motivacién.

7. Favorece un aumento de la atencién y del autocontrol, apoyando la nocién de

que cambiando el entorno, no el nifio, se puede favorecer el éxito individual.

Etxeberria (1998) habla del éxito de los videojuegos desde el punto de vista
psico-educativo, destacando las siguientes caracteristicas:

La influencia de la observacién sobre los pensamientos, afectos y conductas.

La capacidad humana de emplear simbolos permite representar los
fendémenos, analizar su experiencia consciente, planear, imaginar y actuar de
manera previsora.

Los procesos de autorregulacién juegan un papel central, seleccionando,
organizando y filtrando las influencias externas.

Hay una interaccién continua entre el sujeto y el entorno.

Asi, Pascual y Ortega (2007, p. 222) afirman que puede comprobarse que
videojuegos electrénicos relinen muchas de las caracteristicas que exige la
organizacién eficaz del aprendizaje social, especialmente su alto contenido en
reforzadores que pueden agruparse en las siguientes categorias:

Aquellos relativos al caracter lidico de los aprendizajes.

Los relacionados con la dificultad creciente y progresiva de adquirir ciertas
habilidades.

El ritmo individual de cada participante.

El conocimiento claro de las tareas y los objetivos a conseguir.
La posibilidad de repetir y corregir el ejercicio.

La recompensa inmediata después de cada logro.

El conocimiento de la existencia de un sistema determinado y definido de
recompensas.

El reconocimiento social de los logros adquiridos (compafieros,...).

La posibilidad de inscribir los records o niveles maximos.
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* La constante superacién del propio nivel.

* Los aplausos del publico.

* La gratificacion afectiva del beso de la chica o del chico, por ejemplo.
* Laactividad participativa, manual, cardiovascular, etc.

* Laidentificacién con héroes socialmente prestigiosos.

* La practica de deportes o actividades socialmente valoradas.

¢ |a estimulacion visual, auditiva, kinestésica, actitudinal, etc.

En una obra reciente, Marin Diaz (2013) afirma que “la utilizacién de los
videojuegos y juegos digitales como un recurso mas en el desarrollo de un curriculo
inclusivo aporta una serie de beneficios educativos”

4.Estudios y experiencias sobre el aprendizaje con videojuegos en Espana

El objeto de este apartado es situar y reflexionar acerca de la utilizacién de los
videojuegos como herramienta didactica en las aulas espanolas. Para ello se ha
realizado una amplia revisién bibliografica acerca de estas experiencias que comenzé
por la busqueda de revistas espafiolas situadas en las bases de datos Web of Science,
SCOPUS y Scielo, sobre todo las situadas en las areas de Comunicacién y Ciencias
Sociales. Posteriormente se realizé una nueva bisqueda de revistas y libros en la base
de datos IN-RECS y en el repositorio DIALNET. Una vez localizada la informacién se
procedié a la seleccién y gestidn de la informacién, teniendo en cuenta los siguientes
aspectos: antigliedad de la publicacién, importancia de sus autores en el ambito
de estudio y novedad de la investigacién o experiencia presentada. Por ultimo, se
procedié a la transformacién de los resultados obtenidos en el texto que se muestra
a continuacion.

Sadaba y Naval (2008) realizaban una aproximacioén a la virtualidad educativa de
los videojuegos, exponiendo que resulta necesario conocer las motivaciones que
llevan a los jévenes al uso de estas plataformas de ocio interactivo. En este sentido
concluian que la necesidad del otro, la busqueda comuin del entretenimiento, la
necesaria cooperacién con los otros para conseguir metas comunes en muchas
plataformas, auguran al menos unas disposiciones que luego podran ser reforzadas
y empleadas en otros ambitos.

Escuela Abierta, 2014, 17, 135-156



150 < Elaprendizaje con videojuegos. Experiencias y buenas practicas realizadas en las aulas espaiolas

Conviene destacar también la propuesta metodolégica de Torrico Franco (2008,
pp.- 27-30), basada en la utilizacién didactica de la consola Nintendo DS. Esta tiene
sus antecedentes en la escuela japonesa Joshi Gakuen Junior High, que en junio de
2008 incorporé en sus clases de inglés la Nintendo DS, con el respaldo de la misma
compaiia de videojuegos para realizar una prueba piloto y comprobar asi sus efectos
educativos.

Morales (2009) concluye un estudio acerca del uso de los videojuegos como
recurso de aprendizaje en educacién afirmando que los videojuegos representan
en la actualidad una de las herramientas mas directas de los nifios a la cultura
informatica. Los juegos informaticos poseen unos atributos propios y diferenciados
de otros tipos de programas aunque buena parte del software educativo actual
intenta seguir los disefios de los juegos para aumentar la motivacién de los usuarios.
No obstante, las diferencias en cuanto a formato de los juegos de ordenador y de los
juegos educativos son todavia bastante evidentes.

Llorca (2009) estudié si las actitudes de los usuarios ante los videojuegos y la forma
en que los utilizan repercuten significativamente en variables cognitivas, en concreto
en la inteligencia espacial, la autoeficacia y el rendimiento académico, reconociendo
la existencia de medidas de proteccién estructuradas que protegen al menor. Tras
analizar una muestra formada por 266 participantes con edades comprendidas
entre | | y 16 afos, junto con sus correspondientes progenitores, padres o madres,
concluia que los videojuegos pueden representar “un vehiculo pedagégico muy atil”
para motivar la autoeficacia, una variable que mejora el rendimiento académico, y
para ello veia necesario fomentar en padres, docentes y tutores el conocimiento
de este tipo de ocio tecnolégico como parte de la comunicacién visual y de su
utilizacién por parte de los menores para aprovechar su motivacién en el ambito de
la ensefanza.

Estas conclusiones ponen de manifiesto, como sefialan Pérez y Ortega (2011),
la necesidad de integrar la alfabetizacién audiovisual en la formacién inicial de los
maestros, otorgandole una especial importancia al uso, creacién, gestién y evaluacién
de la utilizacién didactica de los videojuegos.

Pérez Garcia (2010) abria la posibilidad de utilizar algunas potencialidades de
los videojuegos para fomentar la creatividad en el aula. En este sentido, afirma
que la creacién de cortometrajes digitales con la ayuda de software lidico, es una
herramienta de gran valor para superar la tecnofobia y favorecer la creatividad
del profesorado en formacién y del alumnado de los distintos niveles del sistema
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educativo. Para ello, realizé una experiencia con alumnado de tercero de magisterio
de la Universidad de Granada en la que aprovechaba el interesante software del
videojuego The Movies para utilizar de forma didactica y creativa esta herramienta, y
exponia la necesidad de integrar la alfabetizacion audiovisual en la formacién inicial
de los maestros, otorgandole una especial importancia al uso, creacién, gestién y
evaluacién de la utilizacién didactica de los videojuegos.

Por su parte, Armando (2010) realizé un estudio del videojuego World of Goo para
mostrar, cémo un videojuego comercial nos puede orientar respecto de cuestiones a
tener en cuenta en la produccién de materiales educativos, sobre todo si pretendemos
que los materiales propongan desafios a nuestros alumnos debe dejar de ponerse el
énfasis sélo en la produccién de escenarios atractivos y vistosos para los estudiantes,
ya que estos escenarios no provocaran desafios en la medida en que no se vinculen
internamente con los conocimientos a ensefar, orientando asi los esfuerzos principales
hacia al estudio didactico profundo de esos conocimientos y de la manera en que son
producidos para poder generar situaciones en las que los mismos sean necesarios.

En este mismo sentido, Zagalo (2010) realizé un estudio sobre el estado actual
de la alfabetizacién mediatica prestando especial atencién al cine y los videojuegos,
intentando analizar si algunos de los problemas encontrados a lo largo de la
historia de la alfabetizacién cinematografica han existido también en el proceso
de la alfabetizacion en los videojuegos, e intentando unificar ambas visiones para
captar la atencién de las personas que trabajan en el campo de los videojuegos.
Para ello, el estudio abarcé la alfabetizacién en los videojuegos en dos dimensiones,
la dimensién cultural y la dimensién creativa. La dimensién cultural se definié a
partir de los enfoques criticos y educacionales y la creativa mediante el disefo y
la programaciéon. Se concluia hablando de la necesidad de que exista un nivel de
motivacion en la alfabetizacién de los videojuegos, estimando urgente la implantacién
de una perspectiva de alfabetizacién basada en el disefo creativo y la programacién
y poniendo especial énfasis en el desarrollo del enfoque comunicativo.

La Asociacion Espanola de Distribuidores y Editores de software de
entretenimiento (ADESE, 201 1) realizé un estudio donde no solo plantea el
empleo de los videojuegos como ocio. Se plantean como auténticos canales
de formacién para el desarrollo de habilidades psicomotrices y practicas (para
cirujanos, mecanicos, pilotos, etc.) y para desarrollar habilidades y valores
empresariales sobre toma de decisiones, transmisién de cultura de empresa.
Auln van mas alla cuando proponen el empleo de los videojuegos como terapia

Escuela Abierta, 2014, 17, 135-156



152 < Elaprendizaje con videojuegos. Experiencias y buenas practicas realizadas en las aulas espaiolas

psicolégica (en nifos con déficit de atencién, autismo, fobias, etc.) o fisicas (para
la rehabilitacion motriz).

Contreras, Eguia y Solano (201 I) realizaron un acercamiento al uso educativo
que permiten los videojuegos en linea, al tratar de explicar cémo una herramienta
de ocio como Monturiol el joc puede llegar a ser util para un fin educativo. Estos
autores recalcaban que el valor que obtiene el videojuego es complementario a la
ensefnanza que se recibe en las aulas, y no sustituye a la ensefianza que un profesor
puede proporcionar, siendo la meta en todo caso, intentar que el estudiante
relacione contenidos educativos adquiridos anteriormente, con contenidos que
un videojuego puede proporcionarle, y destacando la importancia del profesor
para que sea un guia a través del juego y los empleen, los videojuegos, de forma
controladay responsable, ya que el juego aplicado en el aula debe ser una actividad
conducida por el docente y por tanto, con una finalidad determinada, como un
fin educativo.

Garcia Blanco (201 3) realizé durante el curso 201 1-2012, un estudio para valorar
algunos aspectos sobre los videojuegos y su utilizacién en el aula, comprobando
que en opinién del alumnado, los videojuegos pueden ser educativos, aunque
conocen pocos Y los utilizan menos ain. Por ello, propone la creacién y desarrollo
de un videojuego, un mundo virtual, un metarverso donde los alumnos puedan
realizar, por ejemplo, piramides sin arena utilizando para ello calculos matematicos,
trigonomeétricos y geométricos, historia, geografia y localizaciéon en un mapa, relieve
del terreno, formas de negociacién, compra-venta de materiales, etc.; generando un
gran abanico de posibilidades ya que un mundo virtual tiene un objetivo educativo
donde de forma transversal se pueden completar las distintas areas de los curricula,
pueden estar trabajandose las competencias basicas descritas en la normativa (LOE,
2006), todo ello desde la inclusién de todos los alumnos en el aula y promocionando
la interaccién en grupos colaborativos, ya que se pueden generar distintos perfiles
por los cuales los alumnos han de ir pasando, o realizar distintas tareas para conseguir
un Unico objetivo.

5. Conclusiones y prospectiva investigadora

A pesar de haber encontrado mdltiples investigaciones acerca de la utilizacién de
los videojuegos en el aula, son pocas las experiencias de uso de estas plataformas de
ocio interactivas.
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El profesorado sigue resistiéndose a integrar estos dispositivos, creados
normalmente para divertir y entretener, pensando en que pueden suponer mas una
distraccién que un beneficio educativo.

Sin embargo, la mayoria de estos estudios muestran las posibilidades didacticas
que los videojuegos poseen, exponiendo las grandes ventajas que estas herramientas
tienen en el desarrollo de distintas competencias tales como “aprender a aprender”
o “trabajo cooperativo”.

Ademas, el desarrollo de la creatividad en el alumnado es una de los aspectos
positivos que encontramos en diversos estudios, bien sea con la realizacién de
cortometrajes, la creacién de tus propios juegos interactivos digitales o el disefio de
historias o paisajes.

La propuesta que estamos llevando a cabo en el Centro de profesorado SAFA-Ubeda
con el alumnado del Grado de Educacién Infantil es el de trabajar los videojuegos en el
aula desde dos vertientes: educar con los videojuegos y educar por los videojuegos,
es decir, por un lado estamos utilizando videojuegos comerciales para trabajar educacién
en valores, para lo cual se seleccionan videojuegos de diferentes géneros para extraer
valores y contravalores y asi fomentar el pensamiento critico en el alumnado. Por otro
lado, educamos por los videojuegos creando nuestros propios juegos educativos, bien
utilizando el software que contienen algunos videojuegos comerciales, bien utilizando las
herramientas que la web 2.0 y el multimedia ponen a nuestro alcance. En este sentido, la
creacién de contenidos y aplicaciones educativas para smartphones y tablets ha abierto
un nuevo campo para crear juegos educativos de una forma sencilla.
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RESUMEN

El objetivo de este estudio es la descripcién de factores que inciden en la mejora de la convivencia escolar
realizando un estudio exploratorio sobre centros de convivencia escolar con buenas practicas en Andalucia
a través del Analisis de Correspondencia Multiple (ACM en adelante). La muestra la componen miembros
de la comisién de convivencia de 46 centros educativos pertenecientes a la red «Escuela: Espacio de Paz».
Para la recogida de datos se elaboran cinco escalas ad hoc. Una de las principales conclusiones a la que se
llega con este estudio es que la reduccién de problemas de convivencia en los centros educativos, aparecen
asociados con altos valores en la gestiéon de medidas preventivas, sobre todo a nivel primario o secundario.
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I. Introduccién y marco teérico

Son muchos los problemas de convivencia existentes dentro de las escuelas
de Espana, fenémeno también extensible a diferentes paises de la Unién Europea
(Cangas, Gazquez, Pérez, Padilla y Miras, 2007). Concretamente en Espafia, son de
destacar los resultados del estudio estatal sobre convivencia escolar en la educacion
secundaria obligatoria, el informe anual sobre el estado de la convivencia en los centros
educativos de Andalucia sostenidos con fondos publicos durante el curso 2010-2011,
asi como diversos trabajos empiricos. En todos ellos se destacan como principales
problemas de convivencia (Andrés y Barrios, 2009; Avila, 2013; Conde, 2012; Diaz-
Aguado, Martinez y Martin, 2010; Fernandez-Enguita, 2007; Pérez de Guzman y
Amador, 201 |; Sheerens y Bosker, 1997): conductas disruptivas, consideradas como
aquellas acciones que dificultan el normal desarrollo de las clases; indisciplina en
las relaciones entre el profesorado y el alumnado; problemas relacionales entre el
alumnado, como vandalismo, dafios materiales, extorsiones, agresiones, violencia
fisica, etc.; falta de Implicacién familiar; desmotivacién y desinterés académico,
tanto por parte del alumnado como del profesorado; absentismo; el hecho de ser
percibido diferente; entre otros.

De acuerdo con Rodriguez (2007), las respuestas ofrecidas por las
Administraciones y por los centros educativos estan orientadas a la creaciéon de
programas de prevencién de la violencia desde la concepcién de la escuela como
una organizacién que convive con el conflicto.

A continuacién se plantean cuatro factores que parecen incidir en la mejora de la
convivencia escolar, en los que se centra este estudio. Estos factores se corresponden
con medidas a nivel de gestién de centro y principios de actuacién que la literatura
cientifica y las normativas en materia de educacién han puesto de relieve por su
influencia sobre la reduccién de los problemas de convivencia.

I.1. Liderazgo

Leithwood (2009) define el liderazgo escolar como la labor de movilizar
e influenciar a otros para articular y lograr intenciones y metas compartidas
en la escuela. Mas concretamente, Torrego (2010) afirma que este liderazgo
debe entenderse desde una perspectiva critica que acentle el caracter critico,
comprometido, transformador, y ético del mismo que se traduzca en la formacién
de una «Comunidad Profesional».
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En la literatura, se identifica el liderazgo como uno de los factores criticos de
éxito para mantener la mejora continua en cualquier organizacién (Taffinder, 1995).
Evidencias empiricas como las aportadas en los estudios de Eskildsen y Dahlgaard
(2000) y Flynn, Schroeder y Sakakibara (1994), muestran una correlaciéon positiva
entre el estilo de liderazgo, caracterizado por la participacién de la comunidad
educativa, y otras variables que favorecen un clima de convivencia positivo.

1.2. Formacién de la comunidad

En general, puede afirmarse como una linea de actuaciéon preferente, la
implantacién de un modelo pedagégico entendido desde la atencién a la diversidad
y el aprendizaje cooperativo, desde la profundizacién en la educacién en valores,
con la presencia de técnicas de mediacién y resolucién pacifica de conflictos, en el
que las familias se impliquen en las tareas educativas, orientado desde la autonomia
pedagdgica, y comprometido con la formacion permanente del profesorado (Garcia
y Lépez, 201 1).

Un modelo educativo de esta naturaleza pasa por la formacién de la comunidad
escolar; discentes, familiares y docentes. Ortega, Romera y Del Rey (2005) ofrecen
una serie de claves para una respuesta preventiva a la violencia escolar, entre las
que destaca la formacién del profesorado. Este elemento se convierte en uno de
los pilares fundamentales para dar respuesta a la violencia escolar y promover la
convivencia.

1.3. Educar en el conflicto

Se muestra cada vez mas evidente la necesidad de aprovechar situaciones
educativas que permitan aprender a vivir y disfrutar de una convivencia no exenta
de conflictos y problemas. Igualmente, los conflictos entendidos como fenémenos
sociales son oportunidades (Bodine y Crawford, 1998), que pedagdgicamente
aprovechadas permiten el desarrollo de competencias para ejercer una ciudadania
activa, critica y en permanente crecimiento.

Ya se puso en evidencia en el meta-andlisis realizado por Johnson y Johnson
(1996) de investigaciones en resolucién de conflictos y los programas de mediacién
entre pares, asi como en estudios mas recientes como los de Hendry (2010)
y Maxwell (2007), que la resolucién de conflictos y los programas de mediacién
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entre compaferos parecen ser eficaces para ensefiar a los estudiantes habilidades
de negociacién y procedimientos de mediacién; incluso después de la capacitacién,
tienden a seguir utilizando estas estrategias de resolucion de conflicto, que
generalmente conducen a resultados constructivos, lo que llega a suponer una
reduccién del nimero de conflictos alumno-alumno relatados por los maestros y
administradores, lo que en consecuencia logra reducir el nimero de expulsiones
(Burton, 2012; Johnson y Johnson, 1996).

En este tipo de escenarios, las técnicas de resolucién de conflictos como la
mediacién adquieren protagonismo frente al sistema sancionador que resuelve
los conflictos exclusivamente en base a sanciones reguladas en los reglamentos de
régimen interno de los centros (Peligero, 2010).

1.4. Participacion de toda la comunidad en la elaboracién de las normas

Las normas de convivencia han de introducir suficientes elementos que permitan
prevenir los problemas de convivencia. Los reglamentos constituyen un reflejo del
tipo de centro escolar. Y, en este sentido, se pueden identificar distintos tipos de
normas (Casamayor, 2002): formalistas y rutinarias, autoritarias y rigidas, arbitrarias,
y también creativas y dinamicas. Cuando la norma es creativa y dinamica, esta
constituye un reflejo de escuela democritica, autbnomay participativa, que construye
sus propias respuestas y contextualiza las pautas generales (Rodriguez, 2007 y
Jordan, 2009). Desde este modelo la participacién de toda la comunidad educativa
en la elaboracién de las normas, resulta un factor esencial como instrumento para la
prevencién de problemas de convivencia.

1.5. Las «aulas de convivencia» como medida correctora

Una de las medidas presentadas y regulada tanto en el Decreto de Convivencia
19/2007 como en la Orden de 20 de junio de 201 I, por la que se adoptan medidas
para la promocién de la convivencia en los centros docentes sostenidos con
fondos publicos y se regula el derecho de las familias a participar en el proceso
educativo de sus hijos e hijas. BOJA n° 132, de 7 de julio de 2011, es la creacion
de aulas de convivencia para el tratamiento individualizado del alumnado que,
como consecuencia de la imposicién de una correccién o medida disciplinaria, se
vea privado de su derecho a participar en el normal desarrollo de las actividades
lectivas. El objetivo del Aula de Convivencia es convertirse en una alternativa a la
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expulsién del centro para aquellos alumnos y alumnas sancionados con esta medida.
En estas aulas de convivencia se favorecera un proceso de reflexién por parte de
cada alumno o alumna que sea atendido en las mismas acerca de las circunstancias
que han motivado su presencia en ellas. El plan de convivencia incluira, en relacién
con el aula de convivencia, los siguientes aspectos:

a) Criteriosy condiciones para la atencion del alumnado en el aula de convivencia,
profesorado que la atendera y actuaciones que se desarrollaran en la misma,
de acuerdo con los criterios pedagdgicos que a tales efectos sean establecidos
por el equipo técnico de coordinacion pedagdgica.

b) Programacién de las actuaciones del departamento de orientacién o del
equipo de orientacién educativa, segin corresponda, encaminadas a favorecer
un proceso de reflexién por parte de cada alumno o alumna que sea atendido
en el aula de convivencia acerca de las circunstancias que han motivado su
presencia en ella y el reconocimiento de su responsabilidad, para favorecer
actitudes y conductas positivas para la convivencia.

c) Horario de funcionamiento del aula de convivencia.

d) Ubicacién del aula, instalaciones y material didactico con el que se cuenta para
su funcionamiento.

Serrano, Tormo y Granados (201 1), tras los resultados obtenidos de un programa
piloto sobre laimplantacién de las aulas de convivencia en diversos centros educativos
de la Comunidad Valenciana, hacen notorio que el buen funcionamiento de las Aulas
de Convivencia en estos centros, dependen de la utilidad de los materiales que en
ella se usen, elaborados para lograr disminuir las conductas que alteran la convivencia
escolar.

En definitiva, las aulas de convivencia resultan una novedosa opcién para
propiciar el desarrollo de actividades alternativas para aquellos alumnos o
alumnas que, por presentar comportamientos disruptivos, se ven privados/as de
continuar con el curso habitual de sus clases. Son una herramienta de trabajo
para la formacién del alumnado en convivencia, creando espacios de reflexién
ante las actitudes disruptivas y fomentando actitudes empaticas (Serrano, Tormo,
y Granados, 201 |).
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2. Objetivos
Los objetivos de este estudio son:
I) Describir los factores que inciden en la mejora de la convivencia escolar.

2) Identificar tipos de centros en funcién de los factores medidos por cada una
de las escalas.

3) Determinar la incidencia del tipo de centro en la mejora de la convivencia.

3. Método
3.1 Participantes

Para la seleccién de la muestra, se ha utilizado un muestreo intencional adoptando
la antigliedad y experiencia como criterio objetivo. Concretamente la muestra se
compone de 46 centros de educacién secundaria de Andalucia integrados en la red
«Escuela: Espacio de Paz» durante un periodo superior a 8 afos, pertenecientes a las
ocho provincias andaluzas (Tabla I).

Provincias NP° de centros

Almeria 4
Cadiz 4
Cérdoba 3
Granada 6
Huelva 3
Jaén 6
Malaga 13
Sevilla 7
TOTAL 46

Tabla |: Nimero de centros seleccionados por provincias
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En cuanto asu ubicacién geografica, los IES estudiados son diversos y heterogéneos,
distribuidos tanto en zonas rurales como urbanas. No obstante la mayoria de los
centros seleccionados se encuentran situados en zonas barrio y extrarradio de los
diferentes municipios donde se ubican los IES, con un nivel econémico cultural
medio-bajo. En esta variable las zonas barrio y extrarradio suman el 81,1% de la
muestra (37 centros).

Para la recogida de datos se optd por tomar como informantes a 46 profesores
y 46 familiares que participan en las Comisiones de Convivencia de los centros de
Educacién Secundaria seleccionados.

3.2 Procedimiento, instrumento y variables

Para la recogida de datos se elaboran seis escalas ad hoc. A saber: «Liderazgo y
Planificacion Participada», «Elaboracién Democratica de Normas», «Educacién en el
Conflicto», «Formacién de Docentes y Familiares», «Aula de Convivencia» y «Efectos».
Cada una de las mismas queda integrada por una serie de indicadores a valorar a través
de una escala tipo likert con valores comprendidos entre | y 4, siendo | nada, 2 algo,
3 bastante y 4 mucho, incluyendo también la opcién no sabe/no contesta.

Las escalas utilizadas se muestran a continuacién:

Indicadores

La Comisién de Convivencia elabora el método y los instrumentos para la recogida de informacion.

La Comisién de Convivencia realiza el diagnostico de la situacion de la convivencia en el centro.

La Comisién de Convivencia, elabora una propuesta de contenidos del plan.

La Comisién de Convivencia recoge y discute informacién de todos y con todos los sectores de la
comunidad educativa.

La Comisién de Convivencia acota los tiempos y personas responsables para el andlisis de la convivencia.

La Comisién de Convivencia identifica los recursos humanos y materiales necesarios.

Existen procedimientos para explicar y difundir el plan de convivencia entre el personal

Existen procedimientos para explicar y difundir el plan de convivencia entre el alumnado.

Existen procedimientos para explicar y difundir el plan de convivencia entre las familias

Se explicita para cada una de las actividades: las personas responsables, los recursos, la metodologia,
contenido, espacio y temporizacion.

Tabla 2. Escala: Liderazgo y Planificacién Participbada

Escuela Abierta, 2014, 17, 157-174



164 * Estudio exploratorio sobre gestion de convivencia en centros con buenas practicas

Indicadores

Las normas son elaboradas contando con la participacién de toda la comunidad educativa.

Se hace participar a toda la comunidad educativa en la identificacién de los problemas de convivencia.

Se indaga sobre las causas de los problemas para establecer las normas.

Existen eficaces mecanismos para la difusién de las normas.

Las normas se revisan periédicamente.

Se establecen mecanismos para garantizar el conocimiento de las familias de las normas de
convivencia.

Conocimiento que tienen las familias del plan de convivencia.

Tabla 3. Escala: Elaboracién Democratica de Normas

Indicadores

Se elaboran materiales propios en relacién con la convivencia

El material esta organizado, clasificado y accesible para el profesorado

Se hacen actividades de acogida para informar sobre las normas de convivencia

Se estimula la participacién de las familias en la vida del centro

Se favorece en el aula la participacién activa de los estudiantes

Se realizan actividades que faciliten la reflexién del alumnado

Se hacen actividades que mejoren la actitud del alumno/a

Las actividades son adaptadas en funcién de las caracteristicas del alumnado

El tutor analiza junto a la familia el progreso y cumplimiento de los acuerdos

Se acuerdan encuentros periddicos entre tutor y familiares para el seguimiento

Se identifica y define el conflicto

Se clarifica los intereses y sentimientos de las partes en el conflicto

Se generan alternativas para dar posibles soluciones

Se evallia las alternativas y se toman decisiones

Se crean formas de cumplimiento de la solucién

Queda claro el compromiso de cada persona

Cada parte expresa lo que aprendié y como puede aplicarlo

Se expresa cémo se han sentido y cémo se sienten con las soluciones

Se reconoce el esfuerzo y la contribucién de las partes

Se hace un seguimiento para evaluar el cumplimiento de los acuerdos

Tabla 4. Escala: Educacion en el Conflicto

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908



Sara Conde Vélez y José Antonio Avila Fernandez * 165

Indicadores

El equipo directivo establece estrategias e instrumentos para facilitar la participacion en la elaboracién
del Plan

Se identifican las caracteristicas del profesorado

Se elaboran recursos para la formacién en mejora de convivencia escolar

Se impulsa la formacién de familiares en mejora de la convivencia escolar

Se impulsa el intercambio de experiencias entre centros

Se han realizado programas de formacién del profesorado en convivencia

El personal se implica en las acciones formativas para la mejora de la convivencia

Se participa en la celebracién de actividades formativas conjuntas

Se realizan acciones formativas para las familias

Tabla 5. Escala: Formacioén de Docentes y Familiares

Indicadores

Se definen los principios de actuacién pedagégica del aula de convivencia

Se establecen las condiciones de acceso

Se establece el procedimiento de derivacién

Se planifica la organizacién del aula y sus recursos

Se definen “requisitos” del profesorado que atienda el aula

El centro asigna al resto de profesorado tareas de atencién y control del aula

Se establece el horario de funcionamiento del aula

El departamento de orientacién programa las acciones didacticas

Las personas responsables del aula realizan los seguimientos

El aula de convivencia tiene un tamano adecuado

El mobiliario esta dispuesto de forma que facilita el didlogo y la reflexién

Su ubicacién la hace accesible y proxima

Existen materiales suficiente y de calidad para su uso didactico

Tabla 6. Escala: Aula de convivencia
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Indicadores

El Plan de Convivencia ha contribuido a la colaboracién entre el alumnado en el aula

,» a reducir las faltas injustificadas de puntualidad

. » las faltas injustificadas de asistencia

., », los dafos en las instalaciones

, », los dafos en las pertenencias

., »,» a reducir los casos de maltrato

,» »» €l deterioro grave de las instalaciones

El PC ha contribuido a mejorar las relaciones profesor-alumno

,» »» las relaciones profesor-profesor

,» » las relaciones profesor-familia

., » las relaciones alumno-alumno

Tabla 7. Escala: Efectos

Para la validacién tedrica se toman dos medidas previas:

I) La revisiéon de literatura cientifica, experiencias, normativa y los planes

experimentados sobre las acciones preventivas de estudio. Se utiliza los
elementos que recoge tanto el Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que
se adoptan medidas para la promocién de la Cultura de Paz y la Mejora de
la Convivencia en los Centros Educativos sostenidos con fondos publicos.
(BOJA n° 25, del 2 febrero 2007) asi como la Orden de 20 de junio de 201 I,
por la que se adoptan medidas para la promocién de la convivencia en los
centros docentes sostenidos con fondos publicos y se regula el derecho de las
familias a participar en el proceso educativo de sus hijos e hijas. (BOJA n° 132,
del 7 de julio de 201 1).

2) Juicios de Expertos. Formado por seis miembros, profesionales de la

orientacién y personal docente e investigador de la Universidad de Huelva.
Se procedié a la revision de las escalas, por parte del grupo de expertos,
valorando la pertinencia de los indicadores en cada una de ellas. El cuestionario
se basa en una escala tipo likert, donde se mide el grado de pertinencia, de 0 a
3, siendo 0 nada pertinente, | algo pertinente, 2 pertinente, 3 muy pertinente.
Tras su andlisis fueron eliminados aquellos indicadores que menos puntuacién
habian obtenido.
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La fiabilidad mide la consistencia de los indicadores que forman el constructo,
es decir, que los indicadores estan midiendo lo mismo. Se calcula el Alpha de
Cronbach, y la fiabilidad compuesta. El Alpha de Cronbach permite analizar la
fiabilidad de un conjunto de indicadores utilizados para medir un constructo, es
habitual que en las investigaciones no aparezca implicado un solo constructo, sino
varios. El Alpha de Cronbach para cada factor por separado no tiene en cuenta
la influencia sobre la fiabilidad del resto de constructos. Por esta razén, Fornell y
Larcker (1981) proponen el calculo de la fiabilidad compuesta (IFC) para cada factor
que, interpretandose exactamente igual que el Alpha de Cronbach, si que tiene en
cuenta las interrelaciones. Los valores oscilan entre 0 (ausencia de homogeneidad)
y | (méaxima homogeneidad). Ambas propiedades alcanzan valores superiores al
recomendable (>0,70) en todos los constructos, estando comprendidos entre
0,86y 0,97.

3.3 Andlisis de correspondencias multiples

El ACM se ha realizado sobre una matriz de 70 variables con 350 modalidades de
respuestas asociadas. El nlmero de modalidades sefialadas para las variables activas
se refiere al obtenido después de los datos, consistente en eliminar, en todas las
cuestiones activas, la falta de respuesta. Esta depuracién es automatica cuando las
categorias presentan un escaso nimero de efectivos.

Todas las variables presentan cinco modalidades de respuestas, por lo que se
mantiene cierto equilibrio en cuanto a la divisién de las variables en modalidades.

En general, los valores propios en este tipo de andlisis ofrecen una idea
pesimista de la variabilidad explicada, por lo que, como propone Benzécri
(1979), pueden calcularse unas tasas de inercia mas optimistas a partir de unos
valores propios transformados. Para ello se utiliza la férmula propuesta por
este autor para transformar los valores propios de los cinco primeros factores

o 1 ,

ah = (mi " n®modalidaes — ngvariables)
tras lo cual se halla el porcentaje de la varianza explicada por cada factor (varianza =
i/ X 5 primeros valores propios transformados x 100).
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4. Resultados

Se reducen los items de las 6 escalas en 5 factores. En el histograma se exponen
los cinco primeros factores obtenidos en el analisis de correspondencias multiples.
Cada valor propio corresponde a la varianza explicada por cada factor que, como se
aprecia en la siguiente tabla se mantiene practicamente igual de un factor a otro. Se
eligen los tres primeros factores para su analisis, pues explican casi el 82%.

Accumlated
Number Value Percentage
Percentage

| 0,1221 37.6 376
2 0,0780 24 61.6 SRR
3 0,0649 20 8l1.6 FRERFRRRA RN R
4 0,0347 10.69 92.29 PP,
5 0,0248 7.64 100 RERRRE

Tabla 8. Histograma de los cinco primeros factores

4.1 Andlisis factorial

Factor |. Gestién del aula de convivencia y acciones de educacién en el conflicto:
En la seccién negativa del eje factorial se localizan los valores bajos de las variables
relativas a la inexistencia o escasa gestién del aula de convivencia y acciones de
educacién en el conflicto. Mientras en la seccién positiva del eje factorial se sittian
los valores altos de las variables mencionadas.

Factor 2. Escasos efectos del plan de convivencia e inexistencia o escasa gestién
del aula de convivencia y de acciones de educacién en el conflicto: El factor 2 se
articula entre variables relativas a los escasos efectos del plan de convivencia sobre
la reduccién de los diferentes tipos de problemas de convivencia asi como la no
existencia o desconocimiento del aula de convivencia y de acciones de educacién en
el conflicto, en la seccién positiva del eje, y la escasa gestion de aula de convivencia 'y
de acciones de educacion en el conflicto en la seccidon positiva del eje.

Factor 3. Efectos del plan de convivencia y medidas de acciones preventivas: Este
factor se integra, fundamentalmente, por modalidades de respuesta comprendidas,
en la seccién negativa, por valores bajos en variables relativas a los efectos del plan de
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convivencia sobre la reduccién de los diferentes tipos de problemas de convivencia
y con acciones para la promocién de la convivencia, y en la seccién positiva, por
aquellos valores mas altos relativos a los efectos del plan de convivencia y medidas
de acciones preventivas (elaboracién de normas, educar en el conflicto, aula de
convivencia).

4.2 Resultados del andlisis cluster

El paso siguiente es identificar tipologias de centro para lo cual se presenta el
grafico donde figuran el factor | (eje horizontal) y el factor 3 (eje vertical). Se decide
eliminar el factor 2.

Una vez establecidos los tres factores que sintetizan la informacién mas relevante
de la interrelacién de las variables analizadas, se ha procedido a agrupar los sujetos
en funcién de su afinidad respecto a las variables estudiadas. La clasificacion en
cuatro grupos o clases es la que se ha retenido finalmente por ser la que resultaba
de mayor nivel explicativo.

Factors  Efectos del plan de comvivencia y medidas de acciones preventivas

) cLusTEE 174

o

CLUSTER 4/ 4

o CLUSTER 2/ 4

s H s
CLUSTER 3/ 4 o1 4
Gestion del aula de convivencia y acciones de educacion en el conflicto Facort

Figura |. Plano factorial de cluster

Tras el andlisis factorial, se identifican cuatro clusters, entre los cuales se eligen
tres, dado que uno de ellos se corresponde con un sélo caso. Los cuatro clusters se
describen a continuacién (ver Figura 1).
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* Cluster |. Desconocimiento de efectos o Efectos moderados del plan de
convivencia, y predominio de medidas de prevencién. Se trata de una serie de
casos (41,30%) en los que el profesorado manifiesta desconocer los efectos
del plan de convivencia o efectos moderados del plan de convivencia sobre
la reduccién de los diferentes tipos de problemas de convivencia, con el
predominio de ciertas medidas para la mejora de la convivencia en los centros
educativos. Son centros en los que los indicadores relativos a la educacién
en el conflicto, elaboraciéon de normas y aula de convivencia, alcanza valores
altos.

e Cluster 2. Altos niveles en los efectos del plan de convivencia y predominio
de medidas de prevencion primaria. Se trata de casos (41,30%) en los que
el profesorado manifiesta haber reducido en torno a bastante o mucho los
problemas de convivencia. Existe cierto equilibrio entre el tipo de medidas
adoptadas en niveles elevados, apareciendo un ligero predominio de la
presencia de medidas de educacién en el conflicto y aula de convivencia
sobre formacién de la comunidad escolar. Por otro lado se observa una
ligera presencia de variables relacionadas con el liderazgo (recoger y discutir
informacién de todos y con todos los miembros de la comunidad educativa;
existencia de procedimientos para explicar y difundir el plan de convivencia).

e Cluster 4. Ausencia de reconocimiento del aula de convivencia con bajos
niveles en los efectos del plan sobre la reduccién de problemas y con escasez
de medidas preventivas. En este grupo de centros (15,22%) se identifican
modalidades de respuesta en las que no se reconoce la presencia del aula
de convivencia. Asimismo, aparecen respuestas que indican bajos niveles
en los efectos del plan de convivencia sobre la reduccién de problemas
de convivencia. También tiene presencia modalidades de respuestas que
manifiestan desconocimiento o ausencia de medidas mas preventivas.

Se ha elegido el factor | y el factor 3 para representar el plano factorial y
proyectar los clusters (ver Figura 1). El uso de ambos factores hace mas visible la
discrepancia entre conglomerados atendiendo a dos grupos de factores de interés en
la investigacién: los efectos del plan de convivencia sobre la reduccién de problemas
de convivencia respecto al liderazgo y la presencia de medidas preventivas de distinto
caracter; sean relativas a la educacién en el conflicto, relativas a la formacién de la
comunidad escolar o el aula de convivencia como medida de prevencion terciaria.
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5. Conclusiones
A partir del analisis efectuado se han extraido las siguientes conclusiones:

En cuanto a la descripciéon de los factores que inciden en la mejora de la
convivencia escolar se han reconocido tres factores: a) Factor |. Gestién del aula
de convivencia y acciones de educacién en el conflicto. En este sentido se coincide
con otros estudios como los de Hendry (2010) y Maxwell (2007), donde ponen
de manifiesto que la resolucion de conflictos y los programas de mediacién entre
companeros parecen ser eficaces para ensefar a los estudiantes habilidades de
negociacién y procedimientos de mediacién, lo que llega a suponer una reduccién
del nimero de conflictos; b) Factor 2. Escasos efectos del plan de convivencia e
inexistencia o escasa gestién del aula de convivencia y de acciones de educacion
en el conflicto y c) Factor 3. Efectos del plan de convivencia y medidas de acciones
preventivas (Hendry, 2010; Maxwell, 2007; Jordan, 2009; Rodriguez, 2007; Serrano,
Tormo y Granados, 201 I).

Respecto al segundo objetivo “identificar tipos de centros en funcién de los
factores medidos por cada una de las escalas” se han obtenido tres tipologias:
Cluster |. Desconocimiento de efectos o Efectos moderados del plan de
convivencia, y predominio de medidas de prevencién; Cluster 2. Altos niveles
en los efectos del plan de convivencia y predominio de medidas de prevencién
primaria; Cluster 4. Ausencia de reconocimiento del aula de convivencia con bajos
niveles en los efectos del plan sobre la reduccién de problemas y con escasez de
medidas preventivas.

En general, puede advertirse en el plano, atendiendo a los factores que lo
configuran, que la reduccién de problemas de convivencia en los centros educativos,
aparecen asociados con altos valores en la gestién de medidas preventivas, sobre todo
a nivel primario o secundario. Prueba de ello es la presencia del cluster 2 en la zona
del primer cuadrante. Son también elevados los valores en las medidas preventivas
del cluster 4, sin embargo, no lo son sus valores de satisfaccién. El cluster 3 es el
que presenta valores mas bajos de satisfaccién y, en cambio, moderados niveles
de gestién del aula de convivencia, coincidiendo en este sentido con el cluster |.
De todo ello se interpreta que el aula de convivencia es una medida preventiva no
asociada a la satisfaccién del personal y las familias con el plan de convivencia. Si bien,
tiene presencia si esta gestionada el aula de convivencia con un conjunto integral y
equilibrado de acciones preventivas.
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I. Introduccion

Desde sus inicios, los numerosos estudios realizados sobre la educacién para la
paz, la intensa difusién de distintos manuales y materiales didacticos, asi como los
propios y diferentes posicionamientos que al respecto se han generado, constituyen
una clara muestra de la responsabilidad otorgada a la escuela en la formacion civica
de los mas jévenes (Galtun, 2003; Jares, 1999; Mufoz y Molina, 2009; Ospina, 2010;
Tuvilla, 1998 y 2004), pero también ponen de manifiesto la escasa consideracion
y vinculacién entre educacién para la paz y las misiones humanitarias y de paz
desarrolladas por las Fuerzas Armadas. Esta situacién no es comun en los paises de
la Unién Europea, pero si en Espana (Diez, 1999; Garcia, 2008). Este es el punto de
partida del presente articulo que pretende exponer los resultados de un estudio de
investigacién desarrollado en centros educativos de Educacién Infantil y Primaria de
la provincia de Malaga durante el curso 201 1/2012.

2. La imagen social de las misiones humanitarias y de paz en el ambito
pedagégico

La legitimacién social es un componente indispensable de la actuacién de las Fuerzas
Armadas en general y de las intervenciones de paz en particular. Para Dandeker y Gow
(1997), la legitimidad de una intervencién no consiste en su legalidad ni tampoco en
la existencia de consentimiento tacito por parte de la sociedad. De hecho, tal y como
plantea Ajangiz (2003), para que una intervencién sea legitima deben cumplirse tres
condiciones: que existan principios y valores normativos que avalen esa intervencion;
que exista apoyo social y de los grupos politicos; y que se obtengan los resultados
apetecidos, es decir, que sea eficaz y competente. Ademas, tal y como plantea Ajangiz
(2003, p. 37), es posible que el “intento de reconvertir a los ejércitos en una fuerza
humanitaria y de paz se ha visto frustrado, al margen de sus limitaciones estructurales, por
unos gobiernos que no han demostrado la conviccién necesaria: la imagen de las fuerzas
armadas nacionales y de su papel en esas misiones ha desplazado a un segundo plano el
compromiso por cumplir los objetivos bdsicos del mandato internacional”.

Desde el punto de vista del estado de la cuestién en el contexto espanol, son escasas
las referencias y evidencias empiricas en materia de vincular educacién para la paz y
la imagen social existente en la escuela en relacién a las Fuerzas Armadas Espanolas.
Si existen trabajos relevantes desarrollados con jévenes universitarios (Martin y
Olianas, 2006). En este caso, en un estudio titulado “La juventud universitaria espanola
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ante la defensa nacional: encuesta sobre su percepcion y actitudes”, desarrollado por
la Asociacién de Diplomados en Altos Estudios de la Defensa Nacional (ADALEDE),
uno de los pocos y mejores grupos de investigacién espafoles dedicados al estudio y
promocién de la educacién para la paz vinculandolo al desarrollo de las iniciativas de
paz de las Fuerzas Armadas Espariola. Con una muestra de 301 jévenes universitarios
con una edad media de 21, hallaron resultados sumamente esclarecedores. Los
resultados obtenidos revelaron que la incorporacién de los jévenes a las Fuerzas
Armadas no parece interesar demasiado a los jdvenes: entre un cuarto y un tercio de
los encuestados lo consideran poco Util y se manifiestan indiferentes hacia la misma.
Sélo una minoria de los jovenes encuestados muestran algiin interés por el tema de
la incorporacion a los ejércitos (un tercio por lo que se refiere a la milicia profesional
y menos de una cuarta parte respecto a los militares de reserva); y de ellos, sélo
un 8% manifiesta poco interés hacia todo lo militar. Y, en cuanto a las operaciones
internacionales de paz en el extranjero (Golfo, ex Yugoslavia, Irak, Afganistan, etc.),
la mitad de los encuestados, y mas aln por las mujeres, las consideran operaciones
importantes, pero poco reconocidas, ya que no se les da la publicidad que merecen.
Pero hay también algunos que consideran que las acciones humanitarias son sélo un
término utilizado para maquillar “acciones militares que albergan intereses politicos y
econémicos” (Ibid., 2006, p. 12).

En las sociedades democraticas de nuestro entorno europeo, los ejércitos no
constituyen un poder auténomo, no tienen una dinamica propia, sino que estan
sometidos al poder civil legitimamente establecido (Rodriguez, 2010). Con el fin de
poder asumir los valores asociados a una concepcién democratica de la organizacién
social y politica, Rodriguez (2010) considera que los alumnos han de conocer, en
lineas generales, cuales son las misiones que la sociedad puede encomendar a las
Fuerzas Armadas, la organizacién sobre la que se sustentan y el esfuerzo que es
necesario realizar para mantener esta estructura con capacidad para actuar en
escenarios a menudo muy alejados.

Por su parte, desde el punto de vista de la normativa educativa, resulta
conveniente subrayar que la presencia y potencialidad pedagdgica de las misiones
de paz y humanitarias protagonizadas por las Fuerzas Armadas pueden incluirse
en el marco curricular de Educacién para la Ciudadania y Derechos Humanos,
area curricular del tercer ciclo de la Educacién Primaria y que, en la mayoria de
las comunidades auténomas, se imparte en 5° curso (Casas, De la Esperanza y
Martin-Pinillos, 2007). Asi, en el Real Decreto 1513/2006, de 7 de diciembre (BOE
de 8 de diciembre de 2006), por el que se establecen las ensefanzas minimas de la
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Educacién Primaria. En concreto, en relacién a la competencia social y ciudadana
se establece que esta competencia “supone comprender la realidad social en que
se vive, dafrontar la convivencia y los conflictos empleando el juicio ético basado en los
valores y prdcticas democraticas, y ejercer la ciudadania, actuando con criterio propio,
contribuyendo a la construccién de la paz y la democracia, y manteniendo una actitud
constructiva, solidaria y responsable ante el cumplimiento de los derechos y obligaciones
civicas”. Y como bloque de contenido donde se pueden trabajar estos temas de
educacién para la paz y seguridad humana nos encontramos con el denominado
bloque 3 “Vivir en sociedad”, donde se plantea la necesidad de que los nifos y nifas
estudien que “algunos de los servicios publicos y de los bienes comunes reciben un
tratamiento especifico adecuado a la edad de este alumnado, es el caso de la proteccion
civil, la seguridad, la defensa al servicio de la paz y la educacion vial”. En efecto, se
incluyen como contenidos la seguridad integral del ciudadano, asi como la valoracién
de la defensa como un compromiso civico y solidario al servicio de la paz.

3. Las misiones humanitarias y de paz en la escuela desde la perspectiva
docente: un estudio de investigacion

Vamos a exponer a continuacién las principales conclusiones del estudio de
investigacion desarrollado en la provincia de Malaga y titulado “Concepciones docentes
y percepciones del alumnado de educacién primaria sobre educacién para la paz y las
fuerzas armadas espaiiolas: un estudio de caso”, referidos fundamentalmente a las
concepciones pedagégicas de los profesores sobre el objeto de estudio. En este
punto, pretendiamos conocer y comprender las concepciones y percepciones de los
docentes de Educacién Primaria sobre la Educacién para la Paz y su vinculacién con
el papel de las Fuerzas Armadas en una sociedad democratica como es la espanola.

3.1. Objetivos

El objetivo principal de esta investigaciéon ha sido conocer las concepciones
docentes asi como las percepciones que tiene el alumnado de Educacién Primaria
sobre la Educacién para la Paz y su vinculacién con la Fuerzas Armadas Espafolas. De
manera mas especifica, pretendiamos, por un lado, conocer las concepciones que
tienen los docentes de educacién primaria sobre el papel de las Fuerzas Armadas
Espanolas y su vinculacién con el desarrollo de la Educacién para la Paz; y otro lado,
analizar la imagen social de las Fuerzas Armadas Espanolas en el contexto escolar de

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908



Juan J. Leiva Olivencia * 179

educacién primaria, reconociendo potencialidades y debilidades en la construccién
de la Educacién para la Paz y el papel de las Fuerzas Armadas Espanolas en el ambito
de las competencias de seguridad y promocién de la paz.

3.2. Metodologia

Para el desarrollo del citado estudio, empleamos un cuestionario y entrevistas
semiestructuradas. Se disené un cuestionario de elaboracion propia con 43 items,
estructurado en tres grandes bloques de contenido. En concreto, 5 preguntas de
datos generales y descripcién de la muestra, 23 preguntas sobre educacién para la
paz y su aplicacién didactica, y 15 cuestiones sobre la imagen social de las Fuerzas
Armadas en la escuela, su contribucién a la educacién para la paz y posibilidades
de integracién en el curriculum y en la vida escolar de los centros educativos de
primaria. Asi, para la parte cuantitativa determinamos el tamafno de la muestra que
resulté de 80 docentes, establecimos un nivel de confianza del 95%, se estimé un
margen de error del *= 4%. No se realizé un sistema de muestreo probabilistico
y estratificado al ser una poblacién total bien delimitada: profesorado de centros
educativos de infantil y primaria, tanto publicos como privados de la provincia de
Malaga. Finalmente, el profesorado participante ascendié a 56 profesores los cuales
pertenecian a cuatro centros educativos de tres municipios de la provincia. También
realizamos 23 entrevistas semiestructuradas a docentes de centros educativos que
desarrollan proyectos educativos de educacién para la paz y mejora de la convivencia
escolar, siguiendo las indicaciones del Decreto 19/2007, de 23 de enero, por el que se
adoptan medidas para la promocién de la Cultura de Paz y la Mejora de la Convivencia
en los Centros Educativos sostenidos con fondos publicos, asi como la Orden de | |
de abril de 201 I, por la que se regula participacién de los centros docentes en la Red
Andaluza “Escuela: Espacio de Paz” y el procedimiento para solicitar reconocimiento
como Centros Promotores de Convivencia Positiva (Convivencia+), y la Orden de 20
de junio de 201 I, por la que se adoptan medidas para la promocién de la convivencia
en los centros docentes sostenidos con fondos publicos.

A continuacién vamos a exponer los resultados cualitativos y cuantitativos mas
destacables y relevantes en el analisis de contenido tematico realizado a las entrevistas.
En ambos casos empleamos un analisis categorial en base a una codificacion tematica
tal y como plantean Stake (1998) y Ruiz (1996). En este sentido, debemos mencionar
que fueron cuatro las categorias tematicas que sobresalieron del analisis de contenido
tanto de la parte estadistica como de las entrevistas realizadas: la concepcién
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pedagégica sobre la educacién para la paz, la practica de la educacién para la paz, la
imagen social de las Fuerzas Armadas entre el profesorado de Educacién Primaria y,
finalmente, la potencialidad y valor pedagégico de las misiones humanitarias y de paz
de las Fuerzas Armadas.

3.3. Resultados

La conclusién mas relevante que se desprende de nuestro estudio es que la
mayoria de docentes no tiene una visién positiva de las Fuerzas Armadas en relacién
al objeto de nuestro estudio. Es decir, la mayoria de los profesores entrevistados
considera que la imagen social de las Fuerzas Armadas es negativa por diferentes
factores histéricos e ideolégicos, a pesar de reconocer laimportancia de sus funciones
constitucionales y también las misiones humanitarias que desarrollan en muchos
paises del mundo. Ciertamente, nos encontramos con docentes que distinguen bien
entre misiones humanitarias y misiones de paz, y es que la mayoria esta de acuerdo
con el papel que realizan las Fuerzas Armadas en las misiones humanitarias pero se
cuestionan su papel en las misiones de paz. ¢A qué se debe esta diferenciacién que
realizan estos docentes? Posiblemente a que la imagen social que tienen las Fuerzas
Armadas esta mediatizada no tanto por el éxito y profesionalidad de estas misiones
sino por la politica de comunicacién de los gobiernos de turno, y por tanto, la critica
de los docentes es mayor a los politicos gestores de las Fuerzas Armadas que a la
propia institucién militar. Ahora bien, la mayoria considera que vincular educacién
para la paz y Fuerzas Armadas es algo chocante, incongruente e incoherente. Las
palabras de esta docente son contundentes en relacién a lo explicado:

E: Bueno, entrando en materia sobre el proyecto que estamos realizando desde la UMA. Sabes
que las Fuerzas Armadas Espariolas (FAES) desarrollan misiones humanitarias y de paz fuera
de nuestro pais, éno? Entonces me gustaria preguntarte sobre si es posible, para ti, desde tu
perspectiva como docente, trabajar estas misiones y esta imagen pacifica de las FAES en el
marco de la educacion para la paz que estdis desarrollando en tu centro educativo. ..o lo ves
dificil, o como lo ves. ..

P: Ummm. Yo personalmente, ya no solo como docente, sino como persona, lo veo un poco
incongruente...Es una imagen que a lo mejor no se puede traslucir de todo esto...que unas
fuerzas armadas, que el mismo nombre dice que estdn armadas parece que lo légico no es
que sean de paz, no sé, no son fuerzas del orden, no sé, que el nombre parece menos agresivo,
éno? Llevarlo al tema educativo, al tema de la paz, para mi resulta bastante chocante en
mi opinion. ..Que si es verdad que se realizan muchisimas tareas humanitarias y todo donde
intervienen es humanitaria. . ..
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Estamirada docente es compartida por la mayoria de los docentes entrevistados,
es decir, que para estos profesores de Educacién Primaria el vincular el papel de
las Fuerzas Armadas con la educacién para la paz, incluso empleando las misiones
humanitarias y de paz, puede resultar ilégico aunque reconocen el papel cada vez
mas relevante de las Fuerzas Armadas Espafiolas en el mundo. Sin embargo, los
docentes son muy criticos en el sentido de cuestionar el caracter de las misiones
que realizan las Fuerzas Armadas en el exterior, y es que como plantea una
docente “lo que pasa es que muchas veces se venden como misiones humanitarias
pero a lo mejor no son realmente humanitarias, y eso es muy importante. No se puede
vender cosas humanitarias cuando no lo son tanto. Por ejemplo, el caso concreto de
Afganistdn, estamos viendo que es una misién humanitaria, que realmente estdn
defendiéndose, que estdn atacando, siendo bombardeados”. Esta consideracion
negativa no es atribuible a las Fuerzas Armadas, sino a la politica de gestién y de
comunicacién que los responsables politicos realizan en determinadas misiones
que no estan bien vistas por la poblacién espafola. En este sentido, los docentes
son muy sensibles a la consideracién y concepcién de paz cuando los medios de
comunicacién ofrecen una imagen bien distinta de los paises donde realizan tareas
de paz o, mejor dicho, de pacificacién. Esto también es un matiz importante y es
que los docentes no estan de acuerdo con las misiones de pacificacién pero si con
las de paz. ¢Cudl es la diferencia? Que en las misiones de paz se presupone que la
accién militar va mas encaminada a mejorar la situacién de seguridad humana de la
poblacién del pais donde se actlia mientras que las misiones de pacificacién tienen
un significado mas territorial y circunscrito al mantenimiento de un determinado
poder contra grupos o unidades militares o terroristas. Légicamente, los docentes
consideran que nuestras Fuerzas Armadas van a defender los valores de la paz, la
democracia y la libertad, pero se cuestionan si existen o no intereses ocultos o
implicitos en el propio mandato o configuracién de la misién. Asi lo expresa una
profesora:

E: Si, que crees que la culpa o responsabilidad, llamémoslo asi, tiene que ver con esa manera
de vender las misiones humanitarias. . .

P: Si, pero no es tanto las FAES. Para mi la culpa de esta situacion es de los politicos, porque son
los politicos los que denominan con un nombre mds eufemistico, menos agresivo socialmente,
pero que realmente algunas misiones llamadas de paz son misiones de guerra...No, es que
vamos en mision de paz, cuando luego realmente no es cierto. Por tanto, si no nos enganaran
los politicos yo pienso que la imagen de las FAES, y sobre todo, en el caso concreto de las
misiones de paz, pues se valorarian mucho mds por parte de toda la poblacién. ..
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En la mayoria de las entrevistas realizadas surgen varias misiones desarrolladas
o en desarrollo por parte de las Fuerzas Armadas Espafolas, como es Afganistan,
Libano o Bosnia. En este punto, los docentes son muy criticos con la actuacién
militar en Afganistan, lo cual nos puede hacer recordar lo que ocurrié hace ya afios
en Irak, pero se muestran muy orgullosos de la intervencién militar espafola en
paises como Bosnia o incluso Haiti. Es mas, consideran que la imagen social de las
Fuerzas Armadas serfa mas positiva para toda la sociedad espafola si el tipo de
misiones internacionales fueran mas humanitarias y de paz como el caso de Bosnia,
mientras que tiene muy mala fama y es muy criticado por los docentes el papel de
las Fuerzas Armadas en Afganistan. Légicamente, todos comparten la idea de que las
Fuerzas Armadas son una institucién que esta al servicio del poder constitucional y
democritico, y, por tanto, que las criticas no van tan dirigidas a las Fuerzas Armadas
sino a los dirigentes y politicos que orientan y dictan las misiones, los objetivos y el
caracter de las mismas. Lo que esta claro es que la misién desarrollada en la guerra
de los Balcanes es la mas valorada por los docentes entrevistados en este estudio.

E: Claro, hombre, en el caso de Bosnia, creo que fue realmente una misién humanitaria y de
paz muy potente y con una buena repercusién a nivel de imagen social. ..

P: Si, exactamente....ademds, eso si lo vio la gente y se catalogé como misién de paz. Pero el
problema es que se llamen misiones de paz a misiones que realmente no lo son, o yo no creo
que sean...O, a lo mejor, comenzaron siendo de paz pero después no lo terminaron siendo. ..
Esto perjudica muchisimo a las FAES, y esa imagen social es negativa. . .y lo veo dificil trasladar
este tipo de cuestiones a la escuela. ..

En efecto, como plantea el docente anteriormente citado, el problema es
que se denominen misiones de paz a misiones que realmente no lo son tanto, lo
cual perjudica a las Fuerzas Armadas y genera una imagen social negativa de esta
institucién en el contexto escolar. En todo caso, al margen de ello, muchos docentes
se cuestionan también cémo poder trabajar la educacién para la paz en base a esas
misiones humanitarias y de paz cuando tienen una imagen de las Fuerzas Armadas
muy vinculada a la guerra y no a la paz. En este punto, todos los docentes sin ningtin
tipo de excepcién consideran que es muy complicado vincular educacién para la paz
y Fuerzas Armadas.

E: Es decir, que para ti, el problema estaria en esa imagen social negativa que no permite esa
traslacién o por lo menos intento de trabgjar en la escuela las misiones de paz, las misiones
humanitarias como algo que tiene valor pedagégico. . .

P: Exactamente...si, hacia la escuela, lo veo complicado....
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La propia imagen social de las misiones de paz determina o puede condicionar la
imagen que tienen los docentes sobre las Fuerzas Armadas, y es que esto también
tiene que ver con la gestién de la imagen de las Fuerzas Armadas por parte de
los medios de comunicacién, pero también por parte de los politicos que no son
especialmente clarificadores cuando se trata de valorar el caracter politico o incluso
moral de las actuaciones que realizan las Fuerzas Armadas en el exterior.

E: Es decir, que planteas que las misiones humanitarias y de paz a lo mejor no son de paz,
no son cémo parecen que son o nos hacen creer los politicos éno?

P: Si, yo creo que hay mucha confusion con este tipo de informaciones que sale en la
television y en los medios...y es que si te dicen que las fuerzas armadas hacen tareas
humanitarias si te lo crees, pero cuando hablan de misiones de paz y estdn ofreciendo
imdgenes de guerra, es poco creible hablar de paz.

E: Aja....por tanto, te cuesta identificar esas misiones de paz como auténticas misiones de paz.
P: Si, es una cuestion de imagen pero también de los politicos, de la manera que tienen los
politicos de vendernos las cosas de tal manera que parece que se creen que los esparioles
vivimos en otro mundo ¢no?...Las misiones de paz estdan bien cuando realmente son de
paz, es decir, se va a los paises a reconstruir cosas, puentes, carreteras, o ayudar a hacer
hospitales y cosas humanitarias, pero creo que hay misiones de paz que realmente no lo
son....Por ejemplo, Afganistdn no es lo mismo que cuando fue lo de Bosnia,....no sé.

Esas limitaciones o condicionantes que consideran los docentes que existen para
trabajar la escuela ese tipo de conocimientos vinculados a las misiones humanitarias y
de paz, también se acent(ian cuando se piensa en el pasado o en la tradicién militarista
en Espana. Ciertamente, los docentes entrevistados aluden a que existe un sesgo sobre
lo militar en Espana vinculado con la necesidad de que nuestro pais no parezca violento
o que resulte militarista. En este punto, un docente considera que las Fuerzas Armadas
son una institucién invisible para la ciudadania y eso es algo intencional, es decir, que no
parece democratico ni progresista ni moderno la visibilizacién de las Fuerzas Armadas
en una sociedad como la nuestra, lo cual resulta paraddjico porque vivimos en una
democracia hace muchos afos y el papel de las Fuerzas Armadas es precisamente
defender el orden constitucional y, por ende, la democracia y la seguridad humana.

E: Hay un sesgo. ..

P: Si, se le ha tapado para que no parezca que Espana es un pais militarista, o que tenemos un
pais violento y tal...cosa que a mi no parece correcto. Una parte fundamental de la sociedad
es que...no ha conocido.

E: Has comentado con los chicos de tu clase o en tu colegio. .. ésaben que este mes es el dia
de las Fuerzas Armadas en Mdlaga?

P: Ellos no lo saben. No estdn informados de este tema. ..
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Una clave fundamental en nuestro estudio es la comprensién de los factores
condicionantes o dificultades que existen en los centros educativos para promover
en ellos una imagen pacifica de las Fuerzas Armadas. En este sentido, la falta de
conocimientos sobre las misiones de paz de las Fuerzas Armadas es la razén aludida por
la mayoria de docentes como el principal problema para promover esa imagen pacifica
en laescuela, en concreto, un 53,6% plantea esta opcién mayoritaria. Ciertamente, esta
resulta chocante en una sociedad de la informacién donde los medios de comunicacién
nos ofrecen permanente informacién actualizada sobre todo tipo de temas, y también
sobre las misiones humanitarias y de paz de las Fuerzas Armadas Espafolas. No
obstante, podemos interpretar este dato como una nitida falta de visibilizacién social
y en los medios de comunicacién, de las funciones, tareas e iniciativas de las Fuerzas
Armadas. En cierta forma, el papel de los medios de comunicacién y la opinién
publica han determinado histéricamente determinadas intervenciones militares y de
pacificacién, como por ejemplo, las intervenciones llevadas a cabo en los conflictos
de Bosnia y Kosovo, donde la participacién de las Fuerzas Armadas Espanolas ha
sido relevante. Dicho esto, pensamos que la opinién publica distingue perfectamente
entre las intervenciones por interés nacional o estratégico y las intervenciones por
razones humanitarias y de mantenimiento de la paz. Estas Ultimas encuentran un
mayor reconocimiento y apoyo social que las primeras, es mas, probablemente los
medios de comunicacién, preocupados ultimamente por el lado mas humano de los
conflictos bélicos, estan contribuyendo a modificar las actitudes de los ciudadanos en
funcién del papel y los intereses estratégicos de nuestro pais y de los paises aliados, y
las repercusiones que puede tener para la propia seguridad y libertades todo tipo de
iniciativas e intervenciones militares, con independencia de su naturaleza.

Asimismo, resulta muy importante destacar que un 23,2% del profesorado manifieste
que la falta de apertura por parte de las Fuerzas Armadas para el conocimiento y
comprensién de sus acciones es un handicap significativo para la promocién activa y
reflexiva de las mismas en los centros escolares. Esto lo podemos interpretar como
una critica constructiva a una mirada sociopolitica que no comparte la potencialidad
pedagdgica de las manifestaciones o actuaciones publicas de las Fuerzas Armadas,
sean de la naturaleza que sean. Asimismo, lo podemos entender como una forma de
invisibilizar un patriotismo no bien visto por determinados sectores de la politica y de
la sociedad que todavia vincula exaltacién nacionalista de corte conservadora con los
protocolos y manifestaciones publicas de las Fuerzas Armadas en el contexto social
mas cercano. Ademas, es bien sabido que, aunque las ordenanzas obliguen a la sencillez
y austeridad en la realizacién de los protocolos militares, histéricamente todos los
ejércitos nacionales han dedicado mucho tiempo y esfuerzos humanos y materiales a
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cumplir tareas rutinarias de exaltacién acritica de la nacién a través de diversos tipos de
protocolosy ceremonias, desde unagran variedad de paradas y desfiles conmemorativos,
juras de bandera, revista de tropas, entrega de despachos y medallas, fiestas religiosas
castrenses, y rendicién de honores a autoridades civiles o militares y a instituciones o
simbolos representativos del Estado. Asi pues, no creemos que invisibilizar la imagen
social de las Fuerzas Armadas sea algo positivo para la sociedad y la escuela, mas bien
al contrario, es necesario que, al igual que otras instituciones sociales, se modernicen y
actualicen sus intervenciones haciéndolas mas inclusivas y abiertas al escrutinio publico,
la cooperacion y la participacion de la ciudadania. Precisamente, el dia de las Fuerzas
Armadas asi como las campanas informativas son una buena muestra de la potencialidad
social y educativa de las Fuerzas Armadas para contribuir activamente a la generacién
de una conciencia social de valores de paz, democracia, seguridad humana, igualdad
y libertad. No obstante, este tipo de iniciativas son muy especificas en el espacio y
en el tiempo, Yy resulta imprescindible una mayor visibilizacién, aprovechando todo el
potencial de las TIC, de las redes sociales y también con propuestas activas de difundir
una imagen pacifica en la juventud y en la ciudadania de nuestro pais.

Ademas, un factor importante lo podemos encontrar en la propia juventud, muy
interesada por los vinculos de respeto al medio ambiente, la promocién del deporte y
la actividad fisica, asi como el ejemplo moral de laimagen de modernidad que supone la
incorporacién en igualdad de oportunidades de mujeres en las Fuerzas Armadas. Esto
lo podemos confirmar en nuestro estudio, y es que sélo un 16,1% del profesorado
considera que existe un escaso interés del alumnado de educacién primaria sobre la
promociéon pacifica y la posibilidad del conocimiento de las Fuerzas Armadas en los
centros educativos. Finalmente, un 7,1% subraya que existen pocos apoyos por
parte de la administracién educativa para promover y vincular la imagen pacifica de
las Fuerzas Armadas en las escuelas. Esto es algo que podemos observar, o mejor
dicho, no observar en la normativa educativa vigente, y es que, por ejemplo, en el caso
concreto de la Comunidad Auténoma de Andalucia, no aparece ninguna mencién que
de cobertura curricular al conocimiento de las funciones de las Fuerzas Armadas (véase
la Orden de 10 de agosto de 2007, por la que se desarrolla el curriculo correspondiente
a la Educacion Primaria en Andalucia). En todo caso, si es cierto que diversas editoriales
en sus propuestas pedagdgicas si incorporan el conocimiento de profesiones ligadas
a la seguridad y el bienestar ciudadano como el caso de policia, bombero, etc.., pero
se obvia, consciente o inconscientemente, la posibilidad de incluir la profesiéon militar
como una profesién mas de la vida social. Esto es sintoma mas de la escasa presencia
publica de las Fuerzas Armadas en la vida social y escolar, lo cual para el profesorado
encuestado, es responsabilidad, sobre todo, de las propias Fuerzas Armadas. No
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obstante, la problemitica es compleja y no depende exclusivamente de las iniciativas o
de la propia voluntad de las Fuerzas Armadas en mejorar su imagen social en la escuela,
y de promover el conocimiento y comprensién de sus misiones humanitarias.

También es una cuestiéon de politica general, y de politica educativa, porque la
incorporacién expresa de las Fuerzas Armadas en el curriculum escolar no existe.
Ahora bien, la educacién para la paz es un contenido transversal dentro del contexto
educativo, y, de manera mas especifica, un elemento clave dentro del curriculum de la
asignatura de “Educacion para la Ciudadania” que se imparte como asignatura en 5° curso
de primaria. Asimismo, no podemos olvidar que nuestro actual sistema educativo tiene
una especial preocupacién por el aprendizaje por competencias basicas, y en concreto,
comprender y estudiar las misiones humanitarias y de paz de las Fuerzas Armadas
podria englobarse en el marco de la competencia social y ciudadana, entendida como
aquélla que permite vivir en sociedad, comprender la realidad social del mundo en que
se vive y ejercer la ciudadania democrética, tal y como viene recogido en Real Decreto
1513/2006, de 7 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas de la
educacién primaria, asi como en el Decreto 230/2007, de 31 de julio, por el que se
establece la ordenacion y las ensefianzas correspondientes a la educacion primaria en
Andalucia. En este sentido, esta opcién depende mas de los planteamientos pedagégicos
de la comunidad educativa y de los docentes que de la propia ordenacién curricular
expresa en la normativa, puesto que es lo suficiente flexible y apuesta decididamente
por la autonomia educativa de centros y docentes.

30,00%
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educativa vigente

20,00%
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15,00%

10,00%
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5,00%
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Grdfico |. {Cudl es el problema mds importante que puede acontecer para la promocién de la imagen
pacifica de las fuerzas armadas en los centros educativos?
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Resulta muy interesante que, cuando se le preguntaba directamente al
profesorado sobre las causas que pueden limitar la posible integracién curricular
de hechos o situaciones relacionadas con las misiones humanitarias y de paz de las
Fuerzas Armadas, el desconocimiento de las mismas no sea el elemento mayoritario
en sus respuestas. Mas bien al contrario, un porcentaje significativo de docentes
(26,8%) considera que la limitacion mayor puede estar en la posible polémica que
puede causar entre las familias el tratar estos temas sobre los militares y la paz en
el mundo, mientras que el resto de opciones son minoritarias. De hecho, un 23,2%
del profesorado plantea que la clave puede estar en el escaso reconocimiento de
las misiones de paz en la normativa educativa vigente. De todos modos, como
hemos indicado anteriormente, si bien es cierto que no hay mencién expresa en el
curriculum de educacién primaria sobre las misiones de paz de las Fuerzas Armadas,
los docentes son conscientes de la flexibilidad y potencialidad del actual marco
normativo que promueve el aprendizaje por competencias, y consideramos que
la competencia social y ciudadana puede incluir este tipo de iniciativas ligadas a la
promocién de la educacién para la paz en la escuela.

Por su parte, y en tercer lugar, encontramos una respuesta que consideramos
de gran importancia en el analisis pedagédgico critico que venimos haciendo en este
estudio. Ciertamente, y a pesar de que la muestra del profesorado encuestado es
mas bien joven, persiste la idea de que tratar estos temas vinculados a las Fuerzas
Armadas implica una posible politizaciéon o exaltacion nacionalista del curriculum
escolar (17,9%). En efecto, ninglin pedagogo o docente puede defender postulados
nacionalistas o de ideologias extremas, pero es algo obvio que nadie puede
prohibir en la escuela de hoy el ejercicio de la valoracion respetuosa de los valores
constitucionales, y entre ellos, esta el conocimiento y reconocimiento de aspectos
polémicos pero que son aceptados mayoritariamente por toda la ciudadania. Por
ejemplo, la monarquia constitucional es una realidad clara y nitida en el conocimiento
de la estructura y funcionamiento politico de nuestro pais, pero es obvio que puede
existir y, ademas es sano, que haya criticas sobre la misma pero siempre desde
el respeto a la legitimidad constitucional que da el derecho clave a la libertad de
expresién y de opinién. Pues bien, no podemos negar la oportunidad de que los
mas jévenes valoren positivamente la identidad civica y los valores de libertad,
igualdad y democracia configurados también en un sentimiento de pertenencia y de
patriotismo democratico, liberado de ataduras ideoldgicas extremas, y consciente
de que valorar lo propio implica ser critico y respetuoso también con las ideas, las
imagenes, los simbolos y las manifestaciones propias y distintas.
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Con un 14,3% de los docentes, nos encontramos con la opcién de la falta de
formacién e informacién en el aprovechamiento didactico de los acontecimientos
referidos a las misiones humanitarias y de paz. En verdad, como hemos manifestado
con anterioridad, son escasas las oportunidades de visibilizacién de las Fuerzas
Armadas en el ambito social, y por tanto, es légico en cierta medida que esta
opcién también tenga un peso significativo entre los docentes puesto que las
noticias relacionadas con las Fuerzas Armadas en los medios de comunicacién
es generalmente relacionadas con aspectos mas bien negativos de la realidad
militar, sobre todo en los tragicos casos de fallecimientos de militares en misiones
politicamente calificadas como de paz, pero socialmente cuestionadas en su origen
y naturaleza. Esta circunstancia es muy importante para los docentes, y es que
distinguir correctamente entre misiones humanitarias y de paz no resulta del todo
facil. El caso mas claro de esta dificil separacién lo podemos encontrar en la misién
que realizan las Fuerzas Armadas Espafolas en Afganistan. Incluso los propios
politicos no se ponen de acuerdo en calificar el caracter belicista o pacifista de
esta mision, sélo tenemos que leer los periédicos o el propio diario de sesiones
del parlamento espafol cuando el gobierno espafol solicité la autorizacién de esta
misién. También, un 12,5% del profesorado considera como grave limitacion para
la integracién curricular de estos temas el propio desconocimiento de las misiones
humanitarias y de paz, mientras que un 5,4% responsabiliza directamente a
las Fuerzas Armadas por la escasa capacidad de difusién y apoyo en su posible
contribucién en los contextos escolares. No obstante, también hay que sefalar que
no podemos achacar a las Fuerzas Armadas su falta de voluntad de acercamiento
al ambito escolar.

Aunque existe una mayor receptividad entre el profesorado mas joven de los
claustros docentes, todavia persiste un significativo recelo hacia todo lo militar en
los centros educativos, sea por prejuicios ideolégicos o por un cuestionamiento
histérico-conceptual. De hecho, cuando en los centros planteabamos este estudio
de investigacién nos encontrabamos el rechazo frontal de muchos docentes porque
pensaba que era un estudio intencionalmente manipulado por parte del Ministerio
de Defensa para promover cierto sentimiento nacionalista. Légicamente, esto es
absolutamente falso, y aunque fue explicado por el equipo investigador, la verdad
es que el rechazo hacia este estudio tenia que ver con el miedo a que estuviera
en la linea de promover o fomentar algtn tipo de identidad nacionalista en vez de
estimular el estudio sobre la educacién para la paz.
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Grdfico 2. De las siguientes consideraciones que pueden dificultar la integracion curricular de hechos o situaciones
relacionadas con las misiones humanitarias y de paz de las fuerzas armadas, écudl es, a su juicio, la mds importante?

E: Como una exaltacion naciondlista o....

P: Yo creo que si, que tratar este tema es dificil, en esa linea, como si fuera que queremos
fomentar una exaltacion nacionadlista. ...

E: {Y cémo sdlié este tema en el claustro...?

P: Bueno, salié varias veces, tanto por el tema del cuestionario, de la participacién docente en
el cuestionario, como por la propia participacion de los nifios en el concurso..., con el tema
de los dibujos. Salié el comentario de que el proyecto era de tal tema, la idea era tal. . .pero la
idea que sdlié es que el proyecto de investigacion era para exaltar el nacionalismo espanol en la
escuela, no sé, como que en las palabras de mis comparieros se veia eso, éno? El miedo a que
sea una cosa politica, y no quieren entrar por esta razén.

4. Conclusiones finales

La inclusién en la educacién para la paz de iniciativas y acciones escolares
vinculadas al estudio, comprensién y valoracién de las misiones humanitarias
y de paz de las Fuerzas Armadas modula entre la indiferencia y la invisibilizacién
desde el punto de vista del analisis pedagégico del pensamiento docente. En este
estudio, hemos descubierto que el profesorado concibe que, en muchos casos, es
muy complejo e incluso contradictorio, el promover una educacién en valores y
de paz tratando o haciendo incluso alusién a las misiones humanitarias y de paz de
las Fuerzas Armadas, no tanto por el caracter, orientacién y sentido moral y ético
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de estas acciones humanitarias, sino por los prejuicios y estereotipos existentes
respecto a los valores e identidad de las Fuerzas Armadas de nuestro pais.

También, no podemos negar que muchos docentes se cuestionan el hecho de si las
acciones denominadas humanitarias y de paz, no son sino una forma velada y eufemistica
de calificar operaciones de imposicién cultural o ideolégica, o sencillamente operaciones
militares que tienen mas de guerra que de paz, y, por tanto, las criticas sobre las propias
misiones de paz hacen pensar a muchos docentes que no es pertinente la inclusion
de estos temas en el curriculum escolar (Leiva, 2012). Igualmente, es posible que el
profesorado esté impregnado e imbuido de toda una concepcién pedagdgica e idealista
de educacién para la paz donde es necesario evitarle al nifio tratar temas vinculados a la
guerra, la violencia y la seguridad. Es cierto que muchos centros escolares promueven
en sus planes de convivencia todo un conjunto de medidas e iniciativas de educacién para
la paz que van desde la mediacion, los contratos pedagdgicos, la gestion de los conflictos
escolares, la tutoria de iguales, la orientacién y la accién tutorial (Binaburo y Mufoz,
2007). Ahora bien, dentro de los contenidos curriculares que pueden impartirse en
areas tales como Ciencias Sociales y Educacién Civica, no sélo es posible sino deseable
el promover el estudio critico y reflexivo de este tipo de situaciones sociales y politicas,
muy alejadas a lo mejor de los mas jévenes, pero indispensables para promover en los
centros educativos de una conciencia e identidad civica donde se reconozca el papel de
las Fuerzas Armadas como un instrumento que todos los nifos y nifias deben conocer,
al igual que conocen otras instancias o profesiones.

De la misma manera, el valor de la igualdad de género puede ser un ejemplo
importante para los alumnos de educacién primaria, y es que, tal y como apuntan
Gbémez y Sepulveda (2009, 198), todos los paises “coinciden en valorar muy positivamente
la participacion de mujeres militares en misiones internacionales de paz, en particular,
la ventaja del intercambio cultural con otras mujeres y con nifios, sobre todo de paises
isldmicos”. Este tipo de consideraciones también aluden a la potencialidad de poder
trabajar en las aulas diferentes competencias educativas a través del aprendizaje y
estudio de las misiones humanitarias y de paz de las Fuerzas Armadas, ya que su analisis
supone conocer aspectos geograficos, de conocimiento del medio; lingtiisticos, sociales
y ciudadanos, e interculturales. Ademas, segiin Rodriguez (2010, 7) el que “unas fuerzas
armadas encajen en su sociedad matriz depende en gran medida de cémo sean utilizadas,
de su conduccion estratégica. Por muy bien organizadas, equipadas y preparadas que estén,
y por mucho que gocen del apoyo de sus ciudadanos, un empleo incorrecto puede hacerles
perder la necesaria identificacion con esa sociedad, su apoyo, pero también distraerlas de su
verdadero objetivo o hacer que desempefien sus cometidos de manera ineficaz”.
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En nuestro estudio sobresale unaidea de gran relevanciay es que resulta necesario
en una sociedad moderna como la espafola un cambio de mirada estratégica de las
propias Fuerzas Armadas, donde lo educativo, lo moral y lo ético impregnen sus
nuevas relaciones e interacciones institucionales, y en el caso concreto de la escuela,
se hace imprescindible promover programas de sensibilizacién asi como seminarios
y encuentros donde el didlogo, la critica respetuosa y constructiva, el contraste de
pareceres Y la interculturalidad sean un punto de partida para mejorar su imagen
social en la escuela (Mayor, 2002; Santos, 2009). EI marco normativo puede
impulsar esta orientacién en el marco de diferentes areas curriculares y también
desde la perspectiva de la transversalidad democratica como reflejo de los valores
de pluralismo, respeto y libertad consagrados en nuestro marco constitucional.
Desde luego resulta importante sefalar que las Fuerzas Armadas deberian llegar a
acuerdos de conocimiento y colaboracién con las autoridades politico-educativas.

En definitiva, si bien no podemos obviar que, por el momento, y desde el punto
de vista de los docentes, existe reticencias acerca de la incorporacién curricular y
tratamiento didactico de la promocién de las misiones humanitarias y de paz en
sus aulas, hemos de admitir la emergente necesidad de que la escuela asuma sin
complejos ni tapujos la potencialidad pedagdgica de estos conocimientos e imagenes
socioculturales de la realidad humana para educar reflexiva y criticamente en valores
como la seguridad humana, la cultura de defensa democratica, la solidaridad y la paz.
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RESUMEN

En este articulo se ofrece una revision de las distintas propuestas de trabajo de la musica en contextos
educativos pluriculturales. Un analisis en profundidad permite comprobar que el uso de la terminologia
relacionada con la diversidad cultural es muy libre por parte del profesorado de musica, lo que demuestra
la necesidad de revisar su formacién. Estas experiencias denominadas indistintamente multiculturales
y/o interculturales sirven como excusa para presentar como modelo una breve sintesis de la experiencia
propia en estos contextos, que si se ajusta a los principios de la educacién intercultural. Se ha intentado
mostrar cdmo esas interpretaciones de la terminologia han llevado a usos que no favorecen el principal
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I. La importancia del conocimiento de la terminologia relacionada con la
diversidad cultural

Cuando un pais presencia un aumento de la diversidad cultural debe replantearse
sus curriculos educativos para que éstos reflejen esa pluriculturalidad. En Espana esta
intencion se fue dando de forma pausada, aunque con el tiempo y tras las diferentes
reformas, se han podido observar importantes cambios. Estos quedaron (y contintan
quedando) plasmados en las materias de educacién artistica, principalmente en la
asignatura de musica. Siempre se ha venido considerando que ésta permite descubrir
otras musicas diferentes a la autéctona (Volk, 2004) y que contribuye a garantizar
la interculturalidad de la sociedad, porque es un producto cultural en continua
transformacién (Vidal, Duran y Vilar, 2010).

Sin embargo, para que el alumnado pueda comprender la importancia de la
relacién-didlogo-intercambio entre culturas, el profesorado deberia contar con
una competencia en este sentido. Sobre todo si se comprende la competencia
docente como la parte normativa del trabajo académico que le permitira desarrollar
su practica adecuadamente, sea cual sea el contexto (Guzman y Marin, 201 I). El
docente tiene que comprender las diferentes opciones educativas relacionadas
con la pluriculturalidad, para reflejar adecuadamente su preferencia en los distintos
niveles de concrecién curricular y en su practica diaria.

La revision de propuestas y el andlisis de las mismas, ha partido de las siguientes
interpretaciones conceptuales recogidas por Bernabé (2012) y elaboradas a partir
de las conclusiones de importantes especialistas en la materia de toda Espana como
Munoz (2001), Garcia y Escarbajal (2009), tal como pueden observarse en los
Cuadros | y 2 propuestos por Bernabé (2012). Todo educador que trabaje con
alumnado de diferentes culturas deberia conocer las caracteristicas y objetivos de
cada opcién pedagdgica, porque sino no podra aplicar todas sus posibilidades y
obtener la situacién cultural deseada.
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EDUCACION MULTICULTURAL

Enfoques

I. Afirmacion cultural hegemoénica
del pais

2. Reconocimiento de la pluralidad cultural de
acogida

Modelo asimilacionista:
- Coexistencia sin integracion.

- Diversidad cultural comprendida como
amenaza a la integracion y cohesién
social.

- Pérdida de la cultura mas débil.

- Minorias deben liberarse de su cultura
para no retrasarse académicamente.

Modelo de curriculum multicultural:

- Inclusién de elementos culturales de las minorias en
curriculo educativo.

- Programas biculturales y bilingties.

Modelo segregacionista:
- Segregacion de minorias o grupos
raciales.

Separacidon de culturas en escuelas
especificas.

Modelo de orientacién multicultural:

- Desarrolla autoconcienciacién cultural para
fortalecerla.

- Preserva cultura minoritaria en la nueva sociedad.

Modelo compensatorio:

- Minoria cultural tiene escasisimo nivel
educativo y necesita ayuda para mejorar.

- Minoria rechaza su cultura para
defenderse en su nueva sociedad.

Modelo de pluralismo cultural:
- Respeto y reconocimiento cultural.
- Promueve identificacién y pertenencia étnica.

- Atiende a los estilos de aprendizaje y contenidos
culturales especificos.

- Promueve el enriquecimiento del contacto y la
sensibilidad ante la sociedad pluricultural.

Modelo de competencias multiculturales:

- Habilidades y actitudes para poder participar
activamente en culturas mayoritaria y minoritaria.

Cuadro |, elaborado por Bernabé (2012) a partir de informacién citada en Muroz (2001)
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EDUCACION INTERCULTURAL

Enfoques

I. Integracion cultural

2. Reconocimiento de la
Pluriculturalidad

3. Simetria cultural

Modelo de relaciones
humanas:

- Reduccién de actitudes
racistas.

- Respeto y aceptacion de
diversos grupos culturales
presentes en la sociedad.

Modelo de curriculum
multicultural:

- Modifica curriculo educativo
para mejorar éxito escolar
de minorias.

Modelo de educacion
antirracista:

- Eliminacién del racismo.

- Evita desigualdades y desventajas
sociales.

Modelo de educacion no
racista:

- Reduccién de actitudes
racistas.

- Respeto y aceptaciéon de
diversos grupos culturales
presentes en la sociedad.

Modelo de orientacion
multicultural:

- Desarrollo del autoconcepto
cultural.

Modelo holistico:

- Implicacién de toda la escuela en
la labor educativa.

- Rechaza el predominio cultural.

- Promueve la igualdad de
oportunidades sociales,
econdémicas y educativas.

Modelo de pluralismo
cultural:

- Promocién de
identificaciones y
pertenencias técnicas.

- Respeta estilos de
aprendizaje de cada grupo
minoritario.

Modelo de educacion
intercultural:

- Marco de aprendizaje apoyado
en el respeto y valoracion del
pluralismo cultural.

- Favorece la interaccion cultural.
- Combate prejuicios.

- Coordina valores educativos a
nivel formal e informal.

Modelo de competencias
multiculturales:

- Desarrollo de competencias
culturales diversas en
diferentes sistemas de
normas.

Cuadro 2, elaborado por Bernabé (2012) a partir de informacién citada en Mufioz (2001) y Garcia y
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Parece que todavia no ha terminado de comprenderse la pluriculturalidad
como una oportunidad para el intercambio-cambio cultural (Louzao, 2011) y el
enriquecimiento mutuo (Gonzalez, 2008). En este sentido, el aula musical se ha
venido utilizando desde la LOGSE como un espacio adecuado para garantizar la
consecucién de la interculturalidad, entendida como situacién ideal que persigue la
reconstrucciéon cultural compartida gracias al dialogo-intercambio. Por ello es tan
importante que el docente sea formado para comprender qué opcién educativa
es mas recomendable. Sélo asi podra enfocar su labor docente con la correccién
debida para el modelo y enfoque elegido.

2. La musica como herramienta educativa en contextos pluriculturales

Tourinan y Longueira (2010) plantean que la educacién por la musica contribuye a
educar en valores. Si se parte de la consideracion de que la educacion musical debe
contribuir a la adquisicién de las competencias basicas, resulta licito considerarla
imprescindible para educar interculturalmente, como se vera en las propuestas
analizadas en el posterior epigrafe.

Pero, iqué tiene esta materia diferente a otras presentes en el curriculo de la
educacién obligatoria? (Qué elementos la convierten en un instrumento educativo
intercultural por excelencia? Seguidamente se profundizara en la importancia de la
interpretacién, la improvisacién y la composicién, interpretadas desde su vertiente
mas cooperativa y comparada para demostrar cémo gracias a ellas el aula musical
se convertira en un espacio educativo que garantice una competencia intercultural
(Vila, 2008), siempre que el docente posea las competencias personales y de valores
necesarias para desarrollar su labor didactica (Zahonero y Martin, 2012).

Cuando se escucha una pieza musical se puede interpretar de modos muy diversos,
pero elementos como las figuras musicales, los signos de expresién, los signos de
articulacion, los patrones ritmicos, la pueden convertir en un producto cercano
a diferentes culturas. Asi podria hablarse de un lenguaje universal o que deberia
percibirse como tal (Campbell, 2005); aunque no todos los expertos comparten esta
consideracion (Elliott, 1989; Vila, 2008). En general, se puede decir que la musica
ofrece un lenguaje accesible a todos los intérpretes porque éstos comparten signos
musicales (cédigos) que son similares en casi todo el mundo (Pérez y Leganés, 2012).

Tomar consciencia de los elementos comunes y compartidos es de gran relevancia
para la consideracién de la masica como un medio de comunicacién entre culturas.
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No obstante, como podra comprobarse a través de las distintas experiencias
revisadas en el epigrafe siguiente, no bastaria con esa toma de consciencia, sino que
haria falta un cambio de perspectiva de “qué comparte él conmigo” a “qué comparto
yo con él”. Este giro implicaria mayor respeto hacia lo que “el otro” ofrece, cuestién
que a nivel de comunicacién emocional es de mayor relevancia.

Sera la interpretacién musical, con su necesidad de la comprensién del material
que “el otro” ofrece, la que asiente las bases del didlogo (como intercambio)
cultural en el aula educativa. Pero, ante todo la musica promueve la sensibilidad
como dimensién imprescindible para interiorizar valores universales (Buxarrais y
Martinez, 2009), como por ejemplo la tolerancia (Volk, 2004). Asi pues resultaria
licito considerar que la musica crea actitudes positivas para el proceso educativo
intercultural, si ésta se comprende como una actividad participativa y creativa que
recoja las manifestaciones culturales autdctonas y del resto del mundo.

3. Anadlisis de experiencias musicales en contextos pluriculturales

La musica cuenta con la peculiaridad de que los diferentes elementos culturales
que la componen son inseparables e imprescindibles para garantizar la comprensién
del conjunto. Tal es esta situacién que puede considerarse el producto intercultural
por excelencia: las caracteristicas compositivas son compartidas por diferentes
culturas, despierta emociones comunes, posibilita multiples interpretaciones, y
favorece el didlogo a través de la interpretacién conjunta. De acuerdo con estas
ideas, diferentes investigaciones y experiencias practicas en Primaria y Secundaria
a lo largo de estas primeras décadas del siglo XXI, vienen a corroborar cémo una
metodologia participativa favorecera el contacto social y la reflexién cultural, ademas
de que el uso de musica moderna con sus elementos claramente fusionados permite
reflexionar culturalmente.

Ahora bien, la terminologia empleada en ellas es muy diferente. Cada especialista
musical hace un uso totalmente distinto de las caracteristicas de cada enfoque
pedagégico relacionado con la diversidad cultural. Es decir, que en muchos casos se
habla de interculturalidad pero no se hacen presentes las especificidades de ésta; e
incluso en otros se presenta un titulo multicultural pero es una propuestaintercultural.
Todo esto viene a demostrar las carencias formativas de las especialidades musicales,
asi como la necesidad de revisar la propia practica docente para cumplir con esos
principios de la interculturalidad perseguida en la legislacién vigente.
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Se ha realizado un breve analisis de las propuestas mas significativas, dentro de
todas aquellas que se han revisado y que aparecen catalogadas en el Cuadro 3 que
se presenta a continuacion. Este se ha estructurado con la siguiente logica: dentro
de las dos columnas que representan las dos opciones educativas (multicultural e
intercultural) citadas en los titulos de los trabajos revisados, se ha realizado una
subdivisién que se corresponde con la correcta o incorrecta aplicacién del término.
Es decir, que si la denominacién del titulo es de “intercultural”, pero no se fomenta
el intercambio sino sélo el simple conocimiento de otras musicas, estariamos ante
un enfoque multicultural, de acuerdo con las interpretaciones terminolégicas ya
comentadas en el epigrafe primero.

Denominacion “Multicultural” Denominacién “Intercultural’”
Muilticultural . L Intercultural Rea! mente
intercultural multicultural
- . Gallego y Gallego
Giraldez (1997) Leiva (2005) (2003)
Montoro (2002) Campos (2006) Segura y Ortells (2005)
Vilar (2006) Lopez (2006) Martinez (2006)
Bravo y De Moya . Gdmez Quintana
(2006) Ruiz (2007) 2011)
Lorenzo y Espejo Martin (2009) Escudero (2012)
(2011)
Diez (2009) De Moya, Hernandez y

Hernandez (2010)

Epelde (201 1) Gonzilez (2010)

Cuadro 3 (elaboracion propia)

Abundan los casos en los que el término “multicultural” es asimilado con el
de “pluricultural”, lo que lleva a que después se hagan referencias a aplicaciones
de propuestas interculturales. Este es el caso de Vilar (2006), que presenta una
propuesta multicultural basada en la difusién de musica de otras culturas, pero las
denomina practicas interculturales en entornos multiculturales, y choca con las
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consideraciones de los distintos teéricos ya comentados en epigrafes anteriores. En
el mismo caso estaria Martin (2009), pero no asi Epelde (201 1), quien si menciona
un contexto multicultural pero presenta una intencién intercultural.

De Moya, Hernandez y Hernandez (2010), asi como Gonzalez (2010) defendian
una metodologia de participacién activa desde una propuesta educativa intercultural
en Primaria que favorecia el conocimiento “del otro” a través de la cancién popular.
Desde nuestra experiencia en el aula se ha podido comprobar que este tipo de musica
resulta lejana a todo el alumnado, autéctono o no, pero es uno de los materiales mas
utilizados para acercarse a la alteridad como muestra la experiencia de Lorenzo y
Espejo (201 1), quienes también recomiendan al profesorado el folklore musical para
educar en Primaria y Secundaria.

Lépez (2006) propone practicas musicales interculturales basadas en el uso de la
cancién tradicional (aquella transmitida via oral, de generacién en generacién), pero
con la diferencia de que son los nifios de Primaria los que indican sus preferencias
musicales de acuerdo con aquellas piezas que hayan escuchado en sus casas.
Resulta interesante porque comenta la idea de la fusién de elementos culturales, la
incorporacién de los aprendidos a los propios. Todo esto se mueve dentro de los
intereses y objetivos de la educacién intercultural.

Las experiencias interculturales con musica no tradicional o no popular son
bastante escasas. Algunos autores como Swanwick (2000) consideran que la
diversidad cultural va mas alla de ese uso de la musica popular y tradicional, y
defiende la utilizacién de otras musicas. En esta direccién caminan las propuestas de
Bravo y De Moya (2006) que trabajan fragmentos de la BSO de “Los Aristogatos”
y canciones de “El Canto del Loco” para educar interculturalmente en el aula de
Infantil y Primaria. Aunque, desde nuestra experiencia que se comenta en el epigrafe
posterior, lo importante sera que el alumnado pueda experimentar con cualquier
musica e intercambiar ideas con “el otro”.

En ocasiones, la variedad en el tratamiento de la educacién intercultural musical
se limita a la mayor o menor incorporacién de competencias a trabajar en las
actividades. Un ejemplo de este caso seria Escudero (2012), que propuso que la
interculturalidad se trabaje a través del flamenco, pero incorporando la competencia
en nuevas tecnologias para que esta musica tradicional resulte mas atractiva al
alumnado. Asi se deja ver la importancia que tiene que el docente sea competente a
nivel tecnoldgico (Alonso, 2012) ademas de a nivel intercultural.
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Entre el profesorado que desarrolla una actividad educativa intercultural musical
alejada de la interpretacién o estudio tedrico de elementos caracteristicos de otras
musicas, destacan las propuestas de composicién de Ruiz (2007). La composicion es
un recurso que permite conocer las diferentes estructuras arménicas y ritmicas, al
tiempo que invita a la reflexién de los propios elementos musicales. Este elemento
junto con la improvisacion musical son de los mas utilizados para trabajar la
creatividad en el aula. Precisamente seran las actividades creativas las que muestren
la diversidad como algo “normal” y comun, opuesto a la homogeneizacion (Diez,
2009), y totalmente en la linea de la educacién intercultural como las propuestas
propias que se presentan seguidamente.

4. Una experiencia musical intercultural en Primaria

La musica podra utilizarse como herramienta educativa intercultural si en su
proceso educativo se recurre a propuestas metodolégicas activas, participativas
y cooperativas (Bernabé, 2011; Bravo y De Moya, 2006; De Moya, Hernandez
y Hernandez, 2010). Estas deben partir de un docente con competencia en
organizacién y animacién de situaciones de aprendizaje, en gestion de la progresién
del aprendizaje, en trabajo en equipo, en organizacién de la propia formacién y
en la implicacion de los padres (Tejada, 2009). La colaboracion de la familia como
elemento de unidad es determinante para el desarrollo sociocultural del alumnado
(Campbell, 2000; Gémez, 2005).

A continuacién se presentan diferentes actividades desarrolladas con alumnado
de Educacién Primaria. Lo mas significativo de éstas es que parten del trabajo de
la creatividad del alumnado como principal elemento que garantizara su apertura
mental hacia el compafero. Se presentan actividades que implican didlogo, reflexién
e intercambio, pero a través de la interpretaciéon musical de composiciones conjuntas
como elemento de unién.

Una actividad muy comun es la rueda de improvisaciones ritmicas, pero en
nuestra clase se incorporaban elementos de musica tradicional de otras partes
del mundo cuya busqueda se habia solicitado previamente (debian preguntar a
sus progenitores). De modo que, una vez presentados esos ritmos y repetidos,
se procedi6 a incorporar nuevos ritmos propios que considerasen podian resultar
apropiados como acompafamiento. Para ello tuvieron que elegir un instrumento
que no pudo ser el pandero porque era el instrumento de la profesora. El resultado
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fue una fusién y re-construccién compartida de un ritmo “externo” que quedaba
incorporado a la microsociedad del aula, con el enriquecimiento intercultural que
esto supone.

La composicién es mas trabajada en Educacién Secundaria, como puede verse en
la propuesta de Ruiz (2007), aunque si es posible utilizarla en Primaria y adecuarla
para las necesidades educativas interculturales. En nuestro caso, se realizé6 una
adaptacién muy simplificada de las normas de composicién clasica.

Se eligié un ritmo de entre todo un abanico de diferente procedencia y se dispuso
en un pentagrama pero sin las cabezas, sélo las plicas. Después, se colocé una
secuencia clasica tipo |-V-I-IV-1I-V-l, y en cada uno de esos compases se colocaron
las notas del acorde triada respectivo (tonalidad de Do Mayor); de manera que el
alumnado se limité a seleccionar la nota de su preferencia y a unirla con la plica
correspondiente. Quiza la mayor dificultad estribé en que se pusiesen de acuerdo
en la seleccién de las notas, que iban tocando con un carrillén para escuchar el
efecto final. Asi lo que se estaba consiguiendo era incorporar elementos externos a
los suyos, con el consiguiente enriquecimiento cultural que se veia reforzado por el
didlogo en torno a los mismos.

Esta actividad compositiva permitié, al mismo tiempo, un trabajo de la
improvisacién, ya que sobre esa melodia conjunta y sobre un ritmo “extrano”
tuvieron que improvisar distintos acompanamientos ritmicos-corporales. Estaban
incorporando a su propia produccién otros elementos creados por los companeros,
lo que les permitié enriquecerse y ser conscientes de la similitud de propuestas.
Precisamente es la similitud de propuestas, a pesar de la diferencia de origenes, la
que lleva a la reflexiéon cultural y a la comprensién del otro.

Unaactividad menos activa pero también muy interesante consistié enlarealizacién
de un juego de memoria visual que dio pie a la improvisacién de acompanamientos.
En distintas tarjetas se escribieron fragmentos musicales de procedencia diversa, que
se colocaban boca abajo y cuya pareja debian buscar; ésta era el plano con el nombre
del pais. La pieza fue interpretada por nosotros y después debian tratar de adivinar
el nombre del pais de acuerdo con las caracteristicas trabajadas. Pero no quedé en
esto, que podria parecer demasiado multicultural, sino que tras encontrar todas las
parejas, se improvisaron acompanamientos individuales que debian ser repetidos
por todos mediante turnos. Asi se pudieron enriquecer con las aportaciones del
companero e incorporarlas a sus propias producciones.
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En esta linea de trabajo musical creativo que une una formacién intercultural para
el docente y una colaboracién familiar, si se usan la composicién y la improvisacién,
éstas contribuiran a la comprensién “del otro” y al intercambio de experiencias.
Precisamente éstos son los principales objetivos de la educacién intercultural: la
comprensién “del otro” y el intercambio para garantizar la reconstruccién cultural
conjunta y compartida.

5. Conclusiones

Son muchos los autores que defienden la importancia de la musica como
transmisora de valores o favorecedora del didlogo y del intercambio (Bernabé, 201 I;
Ros, 2009); todo esto se debe a que el arte musical contribuye a la apertura mental
hacia “el otro”. Tal como muestran las experiencias personales comentadas, si se
recurre a la vertiente mas artistica y creativa del proceso educativo musical, éste se
podra convertir en vehiculo garante de la comunicatividad de los estudiantes. Con
el tipo de practicas planteadas se podra evitar que el aula se convierta en un bastién
de la tradicién musical clasica europea que obvie el resto de musicas (Anderson y
Campbell, 201 I).

La creatividad se convierte en un instrumento de conocimiento intercultural
porque es causa y consecuencia del desarrollo humano (Diez, 2009). De entre
todas las actividades que favorecen ese desarrollo creativo tan importante para la
interculturalidad, la composicion es una de las mas interesantes por la reflexion y
el intercambio cultural que conlleva, tal como se deduce de las propuestas de Ruiz
(2007) y de las presentadas en el anterior epigrafe. No obstante, como se habra
podido deducir del andlisis realizado, son mas comunes las actividades de audicién
e interpretacion.

Todas estas actividades que pueden desarrollarse en el aula de musica permiten
comprender la importancia de esta materia para que el alumnado consiga
una competencia intercultural, muy importante actualmente. No obstante, ya
que esta asignatura no es considerada imprescindible como se deduce con las
reducciones horarias de cada legislatura, en las manos de los docentes queda
el demostrar su gran importancia para la eliminacién de las injusticias culturales
(Elliott, 2007).

Ante todo, debe evitarse que el alumnado asista pasivo a esta clase de musica
porque su Unica posibilidad de interactuar se reduzca a la contestacién al docente
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(Vidal, Duran y Vilar, 2010); es decir que el centro educativo debe modificar
los elementos curriculares para posibilitar la igualdad de oportunidades de los
educandos.

Pese a lo dtiles que puedan resultar las actividades puntuales de jornadas o
encuentros, se han quedado obsoletas respecto a las necesidades del nuevo siglo.
Ese cambio de unas propuestas multiculturales a otras interculturales ha devenido
como resultado de una nueva concepcién de la diversidad (Vargas, 2007); aunque
el cambio en la formacién de los docentes no haya corrido parejo ya que maestros
y profesores siguen sin contar con una formacion intercultural en sus periodos de
formacion universitaria (Goenechea, 2008; Jordan, 2007), a lo que Fernandez y
Malvar (2009) han afadido el miedo de los docentes ante el cambio.

A esta escasez formativa se suma la actitud del alumnado en unas clases que no
se adaptan a la realidad pluricultural porque los docentes carecen de competencias
para incorporar estrategias interculturales en el aula. Desde nuestra experiencia, en
esos momentos de tensién con los educandos se recurria a la transformacién de este
espacio musical en un punto de experimentacién y de vivencia sociocultural; es decir
que el proceso educativo se orientaba a un acercamiento al didlogo musical gracias a
actividades interactivas socialmente y creativas musicalmente.

En conclusién, si la musica es un producto cultural representativo, puede ser
una importante herramienta para desarrollar la interculturalidad gracias a una
aproximacién comparada a sus diferentes elementos.
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LA CIUDAD Y EL RiO COMO PAISAJE
GEOHISTORICO Y SU PROYECCION EN EL
AMBITO EDUCATIVO
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RESUMEN

El analisis de la dimensién temporal del espacio se convierte en uno de los pilares primordiales de
la investigacion educativa en el area del conocimiento del Medio Social y Cultural, al dotar al factor
geografico de un contenido histérico, pasando a ser un sujeto vital en la comprensién del entorno en
que vivimos. De esta manera el andlisis geohistérico de una ciudad puede ser una experiencia vital en
la formacién espacial y temporal en el ambito de los ciclos superiores de la Educaciéon Primaria y en
Secundaria, como es el caso que proponemos del rio Guadalquivir con respecto de la ciudad de Sevilla.
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An analysis of the temporal significance of space has been converted into one of the fundamental pillars
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ment in which we live. So that the geohistorical analysis of a city may be an essential experience in the
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I. El analisis geohistorico del paisaje en la investigacion educativa: El paisaje
como producto histérico

El paisaje como espacio percibido, no ajeno a la realidad cotidiana del alumno,
esta siendo uno de los pilares actuales de la Didactica de Ciencias Sociales. Jaume
Busquet perfila su impronta en estos términos: El paisaje no es un objeto nuevo en
la ensefanza; forma parte de los centros de interés vinculados tradicionalmente al
conocimiento del medio social y natural. Por otra parte, ha sido un recurso educativo con
un papel importante en los movimientos de renovacion pedagégica mediante la promocion
del trabajo de campo y la relacién con el entorno. Sin embargo, el concepto de educacion
en paisaje es relativamente reciente y responde a la reformulacion actual del concepto
del paisaje. La incorporacion de las dimensiones perceptiva y social en el estudio del
paisaje en la escuela deberia contribuir a superar el distanciamiento que suele producirse
entre el fendmeno paisajistico y los alumnos. A consecuencia de dicho distanciamiento,
el paisaje es siempre algo ajeno, que forma parte de la realidad exterior, una postal para
ser contemplada y estudiada, pero no vivida. El gran reto de la educacién en paisaje es
conseguir que el paisaje sea algo vivido y experimentado por los alumnos y alumnas,
algo que sientan como suyo y que comprometa su actitud como ciudadanos (Busquets,
1996). De esta manera la lectura del paisaje se inserta en el objetivo primordial de la
adquisicién de las nociones espaciales en el proceso educativo, Lo recalca Busquets:
La dimensién perceptiva es una consecuencia ldgica, por una parte, de las capacidades
y limitaciones de nuestros sentidos en la observacion del paisaje, que nunca es idéntica
en dos personas, y, por otra parte, del papel de filtro que ejercen nuestros valores y
caracteristicas personales (cultura, edad, género...) en toda apreciacion del paisaje. Las
actividades sobre la dimensién perceptiva del paisaje en la escuela son una oportunidad
para el desarrollo de la personalidad del alumnado; en primer lugar, porque favorecen
la aprehensién de las propias limitaciones y posibilidades, al tiempo que promueven el
desarrollo de una actividad personal critica y a la vez tolerante; en segundo lugar, porque
promueven la conciencia de la subjetividad y de complejidad de conocimiento (Busquets,
2010). iDesde qué perspectiva podemos abordar el anilisis del paisaje? Al mismo
tiempo como senala Antonio Gémez Ortiz el paisaje, el medio o entorno, en sentido
amplio o restringido, y de manera explicita o implicita, han estado siempre presente en
la escuela, ante todo en el aprendizaje de ciertas materias, como Geogrdfia y Ciencias
Naturales (...).

El paisaje no es solamente un producto espacial, sino a la hora de su comprensién
debemos de incluir una dimensién temporal, y en este sentido es también un
producto histérico, por lo que como senala Xavier Hernandez (201 ) el estudio del
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paisaje también se convierte en un poderoso recurso para el estudio de Historia.
La tradicién didactica en cuanto a estudio de la dimensidn histérica del paisaje esta
mucho menos desarrollada que en Geografia. Sin embargo, uno de los obstaculos
a la hora de analizar el caracter histérico del paisaje ha sido, sin duda alguna, la
tendencia a una constante dicotomia entre los estudios geograficos e histéricos en
el ambito de las ciencias sociales en Espana, tanto en las universidades como en los
estudios meramente cientificos (Gémez Mendoza, 2008).

La génesis de la Geohistoria marcara una nueva orientacién a la hora de analizar
la dimensién temporal del paisaje, que, partiendo de las tesis de los Anales de
Braudel, sera definida por José Luis Orella, uno de sus mayores defensores, como
la ciencia que tiene por objeto el estudio dinamico entre una sociedad del pasado
y la estructura geografica que la sustenta, y a la que se uniran las aportaciones
metodoldgicas en el anilisis del hecho histérico de Marc Bloch y Lucian Febvre.
De esta manera, el andlisis geohistérico nos permite relacionar tiempo y espacio,
que son los verdaderos pilares de la didactica de las ciencias sociales, superando
el distanciamiento que habia sido caracteristico. El andlisis geohistérico huye de
los fundamentos positivistas, basandose primordialmente en la aplicaciéon del
tiempo histérico en el ambito espacial, con el objetivo de contextualizar el proceso
evolutivo de un paisaje, como consecuencia de la respuesta al asentamiento del ser
humano sobre el medio natural. De esta manera, el factor geografico se convierte
en un factor histérico mas, probablemente el punto de partida de todo el proceso
evolutivo de una sociedad, ya que esta depende de su capacidad de respuesta ante
el medio y del aprovechamiento de los recursos naturales que este contenga. Asi lo
subraya el gedgrafo Eduardo Martinez de Pisén (2009): Los paisajes son rostros que
revelan formas territoriales, formas que expresan estructuras geogrdficas y ecologicas,
modeladas por usos histéricos, por puestas en rendimientos de los espacios disponibles. ...,
ademds, la mayor parte de nuestros paisajes son productos histéricos sobre un cuadro
o un potencial natural; sus formas documentan hoy el peso de nuestra cultura sobre su
espacio como archivos a escala territorial.

2. Un modelo geohistérico en la investigacion educativa: el rio y la ciudad

El rio es un elemento que estructura el territorio y el paisaje, a la vez que
constituye un vector de diversos factores, un recurso para los sistemas bidticos
y sociales, y un fundamento de nuestro imaginario paisajistico comudn. Surgen de
ellos los llamados paisajes fluviales, paisajes con caracter propio, al otorgarles
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el rio un fuerte distintivo. Dupuis lo define como el paisaje en cuyo origen y
dindmica el rio es el elemento principal. El valor de los paisajes fluviales han sido
potenciado en los Ultimos afos con la aprobacién de la Directiva Europea de aguas
(2000/60/CE) del afio 2000 y su incorporacién al derecho espafiol en diciembre
de 2003, que define un nuevo modelo en la planificacién y gestiéon del agua en
los paises de la Unién Europea, y en la que no pasa desapercibida la calidad de
los paisajes fluviales. Posteriormente, en marzo de 2008, ha entrado en vigor el
Convenio Europeo del Paisaje (2000) que pondera los aspectos de conservacion
y educacioén.

No cabe duda que los tramos fluviales urbanos son potentes recursos educativos,
ya sea en el ambito educativo formal como en el ciudadano, aunque no han sido
tratado adecuadamente en el ambito educativo: Sin embargo, en las ciudades fluviales
espafiolas son escasos los programas educativos o culturales que aprovechan este
potencial para desarrollar aprendizaje social, cultural, cientifico y tecnolégico o educacién
ambiental, y cuando existen lo hacen desde una perspectiva marcadamente naturalista
del entorno o comercial del elemento agua. El desconocimiento del rio ha sido una
constante en el ambito docente, que, como se resalta en algunos estudios recientes,
como el de Agustin Cuello Gijén (2010) en la Universidad de Sevilla, que pone de
manifiesto la existencia de obstaculos y dificultades para el uso educativo de los rios
en las ciudades, obstaculos que en la mayoria de los casos se atribuyen a la escasa
conviccién y actitud del profesorado, alimentada por una deficiente formacién inicial
y permanente, y una rigida estructura de tiempos y espacios en los centros escolares.
A pesar de todo el potencial educativo de los rios al paso por las ciudades, la ciudadania
parece estar muy alejada de los rios y sus problemas, siendo el desconocimiento de los
rios, y su significado para la ciudad, casi absoluto. La presencia en libros de texto, en los
saberes e intereses del profesorado o en la experiencia de los jévenes, nifios o nifias es
escasisimo o de débil incidencia. (Cuello Gijén, 201 I).

Tradicionalmente el rio ha formado parte de los disefos curriculares en el ambito
de la Geografia Fisica, en especial su fisonomia, tanto por su morfologia natural
como por su papel de soporte fisico de la vida humana. Seran los geomorfélogos los
pioneros en el estudio de los grandes rios, que introducen la nocién de sistema fluvial
a gran escala. Pero sera desde los estudios interdisciplinares, desde la Geografia
Fisica y la Edafologia a la Ecologia, la Geografia Humana y la Hidrologia, los que
abriran nuevos enfoques, surgiendo el enfoque sistematico al proponer la geografia
soviética el concepto geosistema en los afios 60 y 70. En la década de los afios 80
aparecera un nuevo concepto, la Hidrosfera.
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Muy insertada estaria en el ambito epistemolégico la Teoria General de
Sistemas. En 1952 los gedgrafos soviéticos dejaron de considerar a la Naturaleza
como un obstaculo inerte para la sociedad humana y comienzan a otorgarle un
trato preferente en el ambito ecolégico. A partir de 1965, los gedgrafos rusos
desarrollaran la nocién de ECOSISTEMA, a la que se uniran las aportaciones
de J. P Gerasimov sobre las interacciones entre el aspecto natural y el espacio
social que conformaran una nueva ciencia, con los objetivos planteados por la
Teoria General de Sistemas; el paisaje, percepcion de un sistema, es el resultado de
la interaccién e interrelacién de dos subsistemas: el natural y el social. Esta visién
sistemdtica es el resultado del trabajo de Georges Bertrand, gedgrafo francés que
redescubre la Geografia como una disciplina integrada entre los estudios de paisaje y
el medio ambiente.

La relacién entre la sociedad humana y el rio ha dejado una peculiar fisonomia
en el paisaje: Los cursos de agua han definido las redes geogrdficas, los paisajes-ejes
de los hombres: aprovechamiento, captaciones, conducciones, pueblos, caminos,
limites, obstdculos, vados, puentes, reglamentaciones, usos, posesion de bienes (...)
Su necesidad, su distribucién y regulacion han desarrollado técnicas y hasta culturas
propias, implantadas en el paisaje mediante pozos, galerias, norias, aljibes, presas,
canales... (Martinez de Pisén, 2009). Se ha insistido en muchas ocasiones cémo las
primeras civilizaciones nacen en el entorno de importantes redes fluviales, como
fueron los casos de Egipto, Mesopotamia, China, la India, o el Valle del Po, al permitir
que algunos grupos de cazadores y recolectores se asentaran definitivamente en un
territorio, pasando de némadas a sedentarios. La accién antrépica en la ordenacién
de los medios productivos, especialmente en el andlisis de las sociedades agrarias,
ha sido constante en la investigacién cientifica, teniendo una amplia proyeccién en
los disefios curriculares educativos, especialmente desde tres ambitos primordiales,
el rio como fuente de energia (la llamada energia hidraulica), el rio como de via
de navegacién, y el rio como abastecedor del agua. La degradacién del rio por los
usos urbanos, industriales y agricolas dio lugar al despertar de una conciencia de
protecciéon medioambiental, objeto de analisis de la Geografia Ecolégica, que no ha
pasado desapercibida en los disefios curriculares de los Ultimos afos.

En la actualidad se ha ido asentando la concepcién del rio como parte integrante
del legado patrimonial en la construccién de la identidad cultural de una sociedad.
Recordar el valor cultural de un rio supondria esforzada labor, con un exhaustivo
trabajo de investigacién antropoldgica, pero si podemos resaltar algunos aspectos
que nos pueden ayudar a la hora de abordar nuestra propuesta de investigacién

Escuela Abierta, 2014, 17, 211-240



216 ° laciudady el rio como paisaje geohistdrico y su proyeccion en el ambito educativo

educativa. De esta manera, el rio en algunas sociedades se convierte en un
elemento de identidad religiosa, bien como benefactor de la vida, como podemos
apreciar en la sociedad egipcia, bien convertido en una deidad, como el caso del
rio Ganges en el ambito de la cultura hindd, o incluso como causa de la fundacién
de una sociedad con vinculos que la unen a la tradicién mitolégica. Al mismo
tiempo la percepcién del rio ha sido un referente en la imaginacién poético/
artistica en nuestra cultura, desde una simbologia de la muerte, como en el caso
de las coplas manriquefias, a la visién idealizada de los romanticos, la mirada
luminosa de los impresionistas, de la mano de Sanchez Perrier y la escuela de
Alcala de Guadaira etc. El paisaje riberefio siempre atrajo a pintores y escritores
por la omnipresencia visual y acUstica del agua en movimiento, por su luz especial
o por su gama cromatica. Esta visién subjetiva del rio ha llegado a nuestros dias
bajo el término de fluviofelicidad, acufiado por uno de los idedlogos de la Nueva
Cultura del Agua, Javier Martinez Gil (2010), definido como el placer intenso que
se produce al entrar en contacto con el medio fluvial, con el rio y con todo aquello
que le acompana.

A la hora de configurar un disefno curricular en torno al rio podemos encontrar
multiples variantes, de ahi su potencial educativo, hasta seis grupos concretos:

* Rio como habitat para la diversidad biolégica: el rio natural.
* Personas y hechos a lo largo del tiempo: el rio vivido y sentido.
* Uso y aprovechamiento del rio y la riqueza del agua: el rio explotado.

* Los problemas ambientales, las soluciones dadas y los restos pendientes: el rio
maltratado y el rio protegido.

* Los paisajes del rio en el tiempo y en el espacio: el rio cambiante.
* El didlogo rio ciudad y el didlogo rio-territorio: el rio complejo.

Desde una perspectiva de analisis temporal del espacio urbano, el eje de
los contenidos en el ambito histérico del rio y la ciudad estd marcado por dos
hechos fundamentales: el cambio del cauce histérico del rio y la configuracién de
la estructura urbana como conquista espacial del ser humano sobre su cuenca.
Las ciudades, como modelo de asentamiento humano, son enclaves estratégicos
de dominio territorial, por lo que a la hora de concebir su identidad debemos
partir de la base de sus condicionantes fisicos, siendo el abastecimiento del agua su
elemento clave, de ahi que los rios, al ser la mayor parte de las ciudades enclaves
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fluviales, sean vitales en la configuracién histérica de una urbe. De este modo, el
rio se convierte en uno de los factores basicos para comprender la configuracién
de cualquier nucleo de asentamiento humano, especialmente a la hora de
comprender el devenir evolutivo de cualquier urbe, traducida en la lucha constante
entre los grupos humanos y el propio rio en un proceso claro de humanizacién
del territorio, convirtiéndose asi el rio no sélo en abastecedor de agua, sino en
una via primordial para las redes comerciales, e incluso en un agente modelador
de la morfologia del propio territorio, por sus continuos desbordamientos y las
consiguientes fases de canalizacién. De ahi que el rio se convierta en un factor
histérico de primer orden en el estudio del proceso histérico de los asentamientos
humanos. Subrayamos las palabras de la profesora Ana Maria Rojas Eraso (1999):
La relacién entre la construccion de la ciudad en torno a la presencia de un rio ha
sido una constante histérica. No existe independencia entre la seleccién geogrdfica
del lugar y la bisqueda del buen abastecimiento y consumo de agua. Por lo tanto,
la historia que se inicia con la fundacién de un conjunto urbano siempre va paralela
a la historia de la transformacion del espacio que contiene el cauce y la ronda del
rio. Los accidentes geogrdficos del cauce del rio asumirdn la condicién de ser huellas
permanentes en la textura de la estructura espacial de la ciudad.

A la hora de analizar el rio como factor geohistérico de una urbe debemos
analizar como punto de partida dos elementos primordiales:

* Aquellos factores fisicos del propio rio que pueden incidir en la evolucién
morfolégica del espacio humanizado.

* La capacidad de respuesta de la sociedad sobre el rio, que se traduce en la
interpretacién del rio como recurso en tres ambitos:

*  El rio como fuente de energia
*  El rio como via de comunicacién
*  El rio como abastecedor de agua.

En funcién de la accién antrépica sobre el rio, la urbe ira incorporando obras de
ingenierias como puentes (que permiten uniéon de ntcleos surgidos a ambas orillas
del cauce fluvial), avances del espacio urbano sobre la ribera del rio (ampliacién del
espacio urbano), labores de canalizacién, entubamientos e incluso desvios del cauce,
en un afan de frenar las constantes inundaciones, o la instalacién de puertos fluviales
con una total remodelacién de su ribera fluvial.
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Se pueden proponer tres fases basicas en el proceso evolutivo del espacio
geografico analizado (Tabla |):

Paisaje Fluvial Natural. Corresponde a una primera fase de adaptacién
antrépica, siendo el rio el factor predominante en el modelo de asentamiento,
delimitdndose el llamado cauce histérico, o cauce natural del rio, en el que
el ser humano no ha intervenido. Concierne en cierta forma a los llamados
modelos preurbanos, donde se han situado sociedades agrarias con una presién
demografica escasa. En esta fase se producen frecuentes inundaciones que
destruyen en muchas ocasiones todos los ambitos del habitat humano, y que
se intentan paliar con defensas de una ingenieria muy rudimentaria. Al mismo
tiempo, el rio ya se utiliza como fuente de energia, los famosos molinos, como
via de navegacién, como redistribuidor de mercancias, se crean puertos, e
incluso para abastecimiento de agua.

Paisaje Fluvial Seminatural. En este modelo las sociedades humanas empiezan
a intervenir en el rio, aunque sigue permaneciendo el cauce histérico. No
obstante, con la Revolucién Industrial se inicia un periodo de conquista
territorial de los espacios fluviales al desbordarse mas alla de las murallas el
tejido urbano, a la vez que se construyen nuevos puentes, y se amplian los
espacios portuarios, etc.

Paisaje Fluvial Antrépico. Corresponderia ya la fase de humanizacién del
rio, en la que el cauce histérico ha sido completamente modificado, e
incluso se han abierto nuevos cauces no naturales. Se desarrollaran ya en
espacios de intensa urbanizacién, llegando a producirse una degradacién
del rio.

"4 2 Modelo de Modelo
Accién Antrépica . . &
asentamiento socioeconémico
Paisaje Fluvial . - . .
y Pervive el cauce histérico Preurbano Sociedades agrarias
Natural
Paisaje Fluvial Modificacién inicial del cauce . . .
g " Urbano. Sociedades industriales
Seminatural histérico
. . Transformacién del cauce .
Paisaje Fluvial o L Sociedades
g histérico. Nuevo cauce Megalépolis . .
Antroépico. postindustriales

artificial.

Tabla |. Fases badsicas en el proceso evolutivo del espacio geogrdfico fluvial

Escuela Abierta, ISSN: 1138-6908



José Fernando Gabardon de la Banda © 219

Una de las disciplinas primordiales del analisis geohistérico es sin duda alguna
la Arqueologia del Paisaje, que fue estudiado por el profesor Orejas (1991): es
algo comunmente aceptable que el paisaje es una construccién cultural y, como tal,
acumulativa, que ha generado un verdadero palimpsesto que conserva por doquier huellas,
improntas o marcas mds o menos ocultas de todo su periodo evolutivo (...) Desde esta
perspectiva podemos decir que todo el paisaje se puede investigar desde la metodologia
arqueoldgica como podemos hacer con cualquier artefacto. Se trataria de considerar el
paisaje como un documento que permite leer en lo espacial la dimensién temporal,
por lo que, como bien afirma Schlégel (2007), se trata de recuperar el punto de vista
espacial complementandolo con el vector temporal a la hora de interpretar. Como
subraya Fernando Amores (2010), mds alld de pretender interpretar el paisaje el paisaje
como una secuencia temporal de acontecimientos, priorizamos el discurso espacial al
entender que el paisaje relata la historia. Abordamos, por tanto, la reconstruccion del
paisaje histérico desde una metodologia de lectura del paisaje con una triple dimensién
como es la lectura espacial, temporal y temdtica.

Un recurso esencial a la hora de abordar el andlisis temporal de la dimensién
espacial del paisaje lo constituye el mapa geohistérico. No sélo responde a una
representacién meramente espacial de un territorio, sino que, al mismo tiempo,
proyecta su dimensién temporal, al presentar una evolucién diacrénica del territorio.
En este caso, como puntos de referencia estarian el cauce del rio y el propio nicleo
poblacional con el que se va interrelacionando. El mapa geohistérico tiene un matiz
diferenciador al tradicional mapa histérico, complementando alin mas a éste, como
bien refiere Xavier Hernandez Cardona (201 |): También existen mapas con voluntad
explicita de mostrar aspectos del pasado, son los mapas histéricos. Estos mapas intentan
mostrar un determinado espacio o lugar en un periodo concreto. Son utiles en tanto
nos informan sobre la organizacién politica, sobre cudles eran las principales vias de
comunicacion, siendo su manejo una constante desde finales del siglo XIX. Sin embargo,
su utilizacién presenta problemas evidentes. En general (...) se obvian los factores
geogrdficos (...) en consecuencia, la no relacion entre el territorio y los factores histéricos
pueden alejarnos de la percepcion cientifica de una determinada cuestion. Y es que en el
mapa geohistérico el factor predominante debe ser el factor geografico, y en el caso
analizado debe ser el rio, aunque sin dejar atras evidentemente la accién antrépica
que ha ido teniendo lugar a lo largo del proceso evolutivo. Al mismo tiempo, el mapa
geohistérico de un entorno urbano favorece alin mas la compresién de su entorno
cotidiano, al concebir el papel que ha jugado la relacién entre la sociedad y su medio
natural.
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PAISAJE FLUVIAL NATURAL PAISAJE FLUVIAL SEMINATURAL PAISAJE FLUVIAL ANTROPICO

Valle fluvial

B Cauce
R 7ona arborea

B Nucleo poblacional

Figura |. Fases de la accién antrépica de un rio.

Todos los paisajes fluviales en el ambito urbano no han evolucionado de igual
manera, ya que la accién antrépica cambia en funcién de las circunstancias técnicas y
econdémicas. Es ahi donde se fundamenta el valor educativo del analisis geohistérico
al aplicar el tiempo histérico en el espacio geografico.

De esta manera el andlisis geohistérico del rio en los ambitos urbanos se
convierte en un instrumento vital en los ciclos superiores de Primaria y Secundaria,
no asi en Infantil, donde no se da alin una interiorizacién de la dimensién espacio-
temporal. Almismo tiempo, este andlisis se inserta en lalinea perceptiva del espacio
cotidiano, por lo que, en los ambitos locales de las ciudades fluviales, puede llegar
a ser un instrumento vital en el proceso de comprensién de la evolucién de la
ciudad en relacién con el rio, incluso ayudando a despertar la conciencia critica,
al permitir establecer una reflexién sobre la distribucién espacial de los recursos
y el desequilibrio social.
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3. Un proyecto de seleccion de contenidos curriculares del analisis
geohistorico: Sevilla y el rio Guadalquivir

3.1. Los factores fisicos estimulantes del rio como factor histérico

Leandro del Moral (1997) destaca dos factores fisicos primordiales del rio que
van a tener su proyeccién en el ambito antrépico:

[°) Su navegabilidad. Sevilla se ubica en el extremo superior del estuario del
Guadalquivir, manteniendo una relacién con su rio condicionada secularmente
por el progresivo deterioro de las condiciones de navegacién. El estuario del
Guadalquivir se desarrolla a lo largo de una llanura de pendiente practicamente
imperceptible, formada por materiales aluviales que se vienen sedimentando a
razén de entre | y 2”5 mm/afo en los Gltimos milenios. La falta de pendiente
y la naturaleza deleznable de estos materiales, unido a la violencia de sus
avenidas, motivan el caracter sinuoso e inestable de su cauce, que aguas abajo
de Sevilla se dividia en diversos brazos de trazado meandriforme.

2°) Su régimen de avenidas y su influencia sobre la ciudad. A consecuencia de la
irregularidad de su régimen, con un médulo que ronda los 185 m?/s, y estiajes
en que desciende por debajo de los |0 m%/s, el Guadalquivir experimentaba
crecidas de 5000 m3/s y 9000 m>/s con periodos de recurrencia de 5y 100
afnos respectivamente. En estas ocasiones, las aguas alcanzaban su altura de
7'y 10 metros sobre el nivel del mar, amenazando con diferente intensidad a
una ciudad que en gran parte se extiende sobre el propio llano de inundacién,
y cuyas areas mas deprimidas, como la Alameda, se sitGan a la cota 4,30 m.

En estas condiciones, la relacién de Sevilla con el rio ha estado marcada por
la lucha secular por la preservacién de la navegabilidad y por la defensa frente
a la amenazas de inundacién.

3.2. La formacién geoldgica del valle del Guadalquivir.

La primera propuesta didactica a la hora de abordar el analisis de un rio es el
andlisis de su formacién geolégica, que en el caso del rio Guadalquivir iria desde el
Terciario, caracterizado por la delimitacién de un gran estuario, al Pleistoceno, en
que el estuario va perdiendo espacio en favor de una amplia sedimentacién que se
prolongara en las subsiguientes fases del Holoceno hasta llegar a la fase actual.
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Figura 2. Evolucion geolégica del estuario del Guadalquivir

3.3. El paisaje fluvial natural. Del asentamiento tartesio al periodo califal.

En esta fase se pueden distinguir las fases historicas prerromana, romana, visigoda y
califal, en la que todavia no hay una amplia impronta de la accién humana sobre el rio.

* El asentamiento prerromano. Durante el periodo prerromano podemos distinguir
las siguientes caracteristicas:

|. El rio Guadalquivir en el periodo fenicio-tartesio responde todavia a una fase
de sedimentacion, en la que el asentamiento de Spal es de caracter insular.

2. Ubicada en las terrazas de la orilla izquierda, la Spal del periodo tartesio se
establece en los sitios que hoy todavia presentan cotas mas elevadas en el
casco antiguo. El primer centro urbano era insular, rodeado al Este por un
antiguo brazo del Guadalquivir que discurria a lo largo del actual prado de
Santa Justa, en el cual desembocaba el arroyo Tagarete, y al Oeste por otro
brazo del rio.
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3. El término Spal es una derivacién de poblacién de paldfitos, por el modelo de
asentamiento que presentaba el primer nicleo poblacional, dominado por un
terreno pantanoso e inhabitable en su primera fase histérica.

4. Sera el caracter navegable del rio y su ubicacion estratégica lo que convertira
el primitivo asentamiento en un nicleo comercial, a raiz de la fundacién de los
fenicios, siguiendo el modelo que ya habian utilizado en la ciudad de Gades.
Su proximidad a las minas de Aznalcéllar y a las tierras de la vega interior
determinara su evolucién posterior.

5. Cabe mencionar el desarrollo cultural que experimenta en este periodo el
Aljarafe, cuyo legado arqueolégico mas importante lo representa el santuario
fenicio del Carambolo.

* Elrio de Hispalis:

. En la etapa romana la situacién geografica del Bajo Guadalquivir estaba
delimitada por el lago Ligustino y el Golfo Tartésico, en el que la ciudad de
Hispalis era un nucleo insular.

2. La situacién del rio Betis y la ciudad de Hispalis fue recogida por la literatura
grecolatina. Estrabén hace la siguiente descripcién: Las orillas del Betis son las
mds pobladas; el rio puede remontarse hasta una distancia aproximada de 1.200
estadios, desde el mar hasta Kordyba, e incluso hasta algo mds arriba. Las tierras
estdn cultivadas con gran esmero, tanto las riberefias como las de sus breves islas.
Hasta Hispalis, lo que supone cerca de 500 estadios, pueden subir navios de gran
tamano; hasta las ciudades de mds arriba, como llipa, solo pequefas.

3. Unrionavegable. Los romanos desde muy pronto vislumbraron laextraordinaria
potencialidad del valle bético. Durante la primera etapa de dominacién romana,
el Baetis seguia siendo una corriente de agua que desembocaba a la altura de
Coriadel Rio en unainmensa albufera maritima (Dofana), y con pocas facilidades
para una navegacion continuada mas alla de Alcala del Rio (Sevilla). La situacion
cambiara a partir de la etapa de Julio César (siglo | a.C.), cuando la regién se
llena de establecimientos, las denominadas colonias. La navegabilidad parcial
de su cauce, al menos con barcazas hasta Cérdoba, o la amable topografia de
terrazas y vegas ayudaron a convertirlo en una via comercial.

4. Recientes hallazgos en el norte y en el sur de la ciudad de Hispalis, han
conformado la existencia de un brazo secundario del Guadalquivir, tanto por
el descubrimiento de una factoria de salazén de pescado en la actual plaza de
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la Encarnacién, del siglo I. d.C., como por los restos encontrados en la Puerta
de Jerez en las intervenciones del afo 2004, a raiz de las obras del metro, que
ya indican la existencia de un barrio portuario en lo que en su momento fue la
confluencia del arroyo Tagarete y el Guadalquivir.

Rio Guadalquivir

Nucleo poblacional romano
Brazo secundario Guadalquivir
Arroyo Tagarete

ol Ll o o

Figura 3. Paisaje del Rio Guadalquivir en la etapa romana.

* De la ciudad visigoda a la ciudad cadlifal. En este amplio periodo que abarca desde
el siglo V al X d.C., se distinguen algunas novedades, como son:

I. La ciudad va a heredar la configuracién urbana del modelo romano
bajoimperial, estando delimitada por una cerca amurallada, entre dos tramos
del rio Guadalquivir (el primero hoy desaparecido) y el Tagarete. El nicleo
urbano principal esta delimitado por el entorno El Salvador-Alfalfa.

2. Entre 711y 1090, Isbilya (Sevilla) se extiende hacia el sur, transformandose en
villa arabe, en la que el rio bordeaba la sélida muralla al Oeste.

3. Sevilla posee ya en esta etapa un importante puerto, a un centenar de kilémetros
de la desembocadura. Los primeros astilleros constan del siglo IX, después de
las invasiones normandas que azotaron a Sevilla en el 844. Abd al-Rahman |
(822-852) ordené levantar un arsenal para la construccién de barcos.
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3.4. El paisaje fluvial seminatural del rio Guadalquivir (s. XllI-finales del s. XVIIl).

Desde la etapa de los almohades hasta el siglo XVIlI se puede considerar el paisaje
fluvial de la ciudad de Sevilla como un paisaje fluvial seminatural, en el que se puede
distinguir una accién antrépica inicial. Entre los caracteres fundamentales se puede
considerar:

I. El cauce del Guadalquivir estaria configurado como un rio meandrico, en un
Unico cauce, ancho, con proliferacién de barras de canal aguas arriba de Sevilla,
y divagante en su amplia llanura drenada no solamente por el Guadalquivir,
sino también por sus afluentes, los arroyos Tagarete y Tamarguillo, en las
cercanias de la ciudad. Ademas, el Guadalquivir desarrollaba un bosque de
ribera en ambos margenes.

2. Los periodos de inundacién son muy amplios, azotando continuamente a la
ciudad, con las consiguientes pérdidas humanas y materiales.

3. La navegabilidad del rio convierte a la ciudad en un eje principal de
comercio.

Rio Guadalquivir
Nucleo poblacional islamico
Brazo secundario Guadalquivir
Arroyo Tagarete
Antigua ciudad romana

0 e b

Figura 4. Paisaje fluvial seminatural del Guadalquivir (s. Xlll-finales del s. XVIII).
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* El rio Guadalquivir en el periodo almohade (1147-1248):

5.

Los autores arabes presentan el Guadalquivir en algunos aspectos diferentes
al de hoy, mucho mas amplio, con diferentes brazos en funcionamiento,
incluyendo el que cerraba el recinto amurallado heredado del bajo imperio
romano por su flanco occidental y que transcurria desde la actual Puerta
de la Barqueta al Arenal. El Tagarete corria en superficie, no subterraneo, y
formaba parte del sistema defensivo de la ciudad, desembocando en la Torre
del Oro.

La gran unidad urbana ligada al agua en Isbilya sera el puerto, que, como
aparece en los testimonios literarios, sera considerado uno de los mejores de
Al-Andalus.

Se construye el Puente de Barcas, que sustituye a un sistema de almadias con
cables, a la altura de la actual Cartuja. La construccion del puente se realizé a
instancia del Califa Abu Yacub Yusuf el sabado 5 de septiembre de 1171.

El rio abastecia las huertas del entorno de la ciudad, en especial las de
los recintos palaciegos. A instancias de una orden de mayo de |184 se
reconstruyen los llamados Canos de Carmona, convirtiéndose en uno de los
mejores ejemplos de abastecimiento de agua de la historia islamica hispana. Su
nacimiento se situaba en los alrededores de la ciudad de Alcald de Guadaira,
en el pago llamado de Santa Lucia. El agua era conducida a Isbilya mediante un
complejo subterraneo de largas galerias excavadas en la roca de calcarenita.
Un segundo tramo discurria desde la Cruz del Campo al Olivar de la Reina, y
de alli al palacio de la Buhaira; el tltimo iba desde el Olivar de la Reina hasta la
ciudad y desde alli al Alcazar.

Las inundaciones eran frecuentes, especialmente la del afio 1200.

* Una gran ciudad bajomedieval.

El recinto urbano sigue practicamente delimitado por la muralla que habia sido
levantada por los almohades. Ha surgido la llamada ciudad gético mudéjar o
de las collaciones, encajada entre los rios Guadalquivir y Tagarete.

El rio ya tenia en esta etapa una connotacién negativa, su régimen torrencial.
La fuerte irregularidad de las lluvias, concentradas en determinados periodos
del ano, hacia que todos los afos se produjeran desbordamientos, con
dimensiones a veces catastroéficas. Este caracter torrencial, al incidir sobre un
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cauce con débil pendiente en el tramo medio, y casi horizontal en el inferior,
contribuyé a hacer cada vez mas graves las inundaciones, y a generar mayores
dificultades a la navegacién, por la proliferacion de meandros, las alteraciones
y colmatacién del cauce, etc. En los siglos XIllIl y XIV se registran las crecidas
de 1297, 1302, 1330y 1353. La riada de 1403 fue especialmente desastrosa,
desbordando algunas partes de las murallas, y llegando el agua a San Miguel
(Plaza del Duque), como asi aparece reflejada en la crénica de Enrique Ill del
canciller Ayala. De gran trascendencia sera también la riada de 1485, narrada
por Andrés Bernaldez.

3. El rio Guadalquivir convierte a Sevilla, como senala Collantes de Teran, en un
eje econdémico cuya importancia se ira acrecentando con el incremento de
las relaciones comerciales que se generan, tanto en el ambito interno como
en el internacional, como lo menciona el rey Alfonso X el Sabio a mediados
del siglo XIIl en su General Estoria: Viene a Sevilla cada dia navios desde la mar
por el rio; e las galeras e naos apuestan fasta dentro en los muros con todas
mercancias quantas son en todas partes del mundo, de Tanja, de Ceuta, de Tunex,
de Alejandria, de Génova, de Portogal, de Ingratierra, de Pisa, de Lombardia, de
Bordeos, de Bayona, de Secilia, de Bayona, de Aragén e aun de Francia vienen
ende muchas e de otras muchas partes en allen mar e de tierra de cristianos.

4. La construccién de las Atarazanas durante el reinado de Alfonso X el Sabio
convierte a la ciudad en un punto de referencia primordial del comercio, e
induce la rehabilitacién de la margen izquierda del rio.

* El Guadalquivir, un rio puente hacia el Atldntico (Siglo XVI).

|. Tras el descubrimiento de las Indias, y establecida la cabecera del monopolio
mercantil con el Nuevo Mundo, el tramo del Guadalquivir que discurre
desde la desembocadura de Sanlicar hasta el puerto sevillano de las Muelas,
junto a la Torre del Oro, da un salto cualitativo en su proyeccién mundial. A
decir de Tomas de Mercado, el Guadalquivir pasa de rio y puerto fluvial de
reminiscencias medievales a convertirse en la principal via maritima del trafico
atlantico durante doscientos afnos, ademas de un centro portuario de primer
orden a escala mundial.

2. El puerto es durante la centuria de 1500 a 1600 la principal referencia
econémica de la ciudad. Sevilla serd escenario de grandes hazahas del
descubrimiento americano, como las expediciones de Vicente Yanez Pinzén
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y Diego de Lepe (1499-1500), Cristobal Guerra (1500), Rodrigo de Bastidas y
Juan de la Cosa (1501-1502).

3. Durante el reinado de Felipe Il, se realiza uno de los hitos mas importantes
del urbanismo del momento, la Alameda, actuacién de 1574 a iniciativa del
Conde de Barajas, Francisco de Zapata, que transforma una antigua laguna en
paseo de alamos blancos, ganado la ciudad un amplio espacio interno. Otra
laguna, la de la Pajareria, situada cerca de la Puerta del Arenal, también fue
transformada.

4. Como proyeccién de la actividad comercial se desarrolla en el margen
derecho del rio la zona llamada del Arenal, con los arrabales ya consolidados
de la Carreteria, Postigo del Aceite y Puerta de la Mar, la Cesteria, Puerta de
Triana, y los Humeros, Puerto Real.

5. Ya en el siglo XVI se alude en diversas fuentes a las dificultades para la
navegacion a causa de los recodos, a veces muy cerrados, la poca profundidad
del lecho y escaso caudal del rio durante buena parte del afio, que trocaban al
Guadalquivir en un peligro cierto, por lo que habia que transbordar parte de la
carga a barcos auxiliares, que si bien incrementaba los costes, ni mercaderes
ni navieros protestaban al facilitar el contrabando y burlar las obligaciones
fiscales.

* Un rio en decadencia (siglo XVIl-segunda mitad del siglo XVIIl). En este periodo
la ciudad no experimenta ninguna expansion de trascendencia mas alla de sus
murallas, por lo que hereda la morfologia del periodo anterior y sigue definida
entre los rios Guadalquivir y Tagarete.

|. Durante el siglo XVII, el rio vuelve a inundar Sevilla, concretamente en 1603-
1604; 1608, 1618-1619, 1626, 1633, 1642, 1649, 1683-84, 1691-92y 1697.

2. Sevilla deja de ser el eje vital del comercio internacional americano con la
firma por Felipe V, el 12 de mayo de 1717, del decreto por el cual la Casa de
Contratacién se trasladada a Cadiz. Probablemente la causa estaria en que el
puerto de Cadiz era mucho mas adecuado para el atraque de las grandes naves
que realizaban el comercio de Indias. Para llegar a Sevilla las naves tenian que
pasar las barras de Sanlicar, con grandes dificultades de maniobrabilidad, lo
cual provocaria grandes naufragios. Ademas habia que cruzar el Guadalquivir,
cuyas caracteristicas de navegabilidad no permitian que los barcos llevasen
mas de 600 toneladas de cargas.
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3. En torno a las orillas de los rios sevillanos se instalan las primeras fabricas
estatales, como la Fabrica de Tabaco, que en 1757 ya estaba concluida, o la
Maestranza de Artilleria.

3.5. Paisaje fluvial antrépico.

La accién antrépica sobre el cauce histérico del rio Guadalquivir comienza ya a
partir de finales del siglo XVIII, y en sucesivas fases culminaran a principios del siglo
XXIl, con el resultado de una amplia humanizacién del rio.

* Los primeros proyectos de transformacion del rio en la etapa de los ilustrados (finales
del siglo XVIIl). Durante el siglo XVIII, Sevilla continuaba haciendo frente a las
inundaciones. Una primera etapa de inundaciones corresponde a los afios 1731,
1736, 1739, 1740y 1741. Desde 1748 las crecidas van en aumento, con episodios
en los afios 1758, 1784 y 1796, que supera las anteriores. De cariz especial fue la
de 1786 que afecté al Prado de Santa Justa y Rufina, y luego a la mayor parte de
la ciudad, asi como a la propia Triana.

Ante las amplias crecidas del rio se redactaron una serie de proyectos
considerados como el precedente de la transformacién del rio por la accién
antroépica. La Corta de Merlina, junto a Coria (1784-1785), se pone en marcha
tras la constituciéon del Consulado Maritimo y Terrestre de Sevilla en 1784, siendo
la primera intervencién de gran envergadura en el Bajo Guadalquivir, que no solo
favorecié la navegacién, sino ademas el rapido desagiie de sus grandes avenidas.
La obra fue dirigida por Scipion Perosini, y consistié en la apertura de un canal de
algo mas de 600 metros de longitud que evitaba un gran meandro a la altura del
Coria del Rio.

Entre 1778 y 1784 se perfila un proyecto de mejora de navegabilidad del
rio Guadalquivir por la Sociedad Econémica de Amigos del Pais de Sevilla,
precisamente en el mismo afio en que se promulgaba el Reglamento del Libre
Comercio de América, del que Sevillase ibaa quedar descolgada. Resulté premiado
el Proyecto presentado por Don Francisco Pizarro, Maestro de Matematicas en
el Real Colegio de Seminario de San Telmo de Sevilla, y que fue remitido para
su informe a Don Antonio de Ulloa, Teniente General de la Real Armada. El 21
de mayo de 1783 es remitido al Rey el proyecto, que lo acoge positivamente, y
se comisiona a Don Julidn Sanchez Bort el reconocimiento del terreno para la
ejecucion del plan.
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* Nuevas actuaciones en el rio durante el primer liberalismo (1814-1840).

La ciudad sigue manteniendo el mismo perimetro que en la etapa anterior,
marcada por la coracha almohade, y perfilada entre los dos rios histéricos,
el Guadalquivir y el Tagarete, aunque ya se esboza el desarrollo de algunos
sectores como la Macarena, San Bernardo o Triana.

Entre 1825 y 1830 el asistente Arjona comienza a mejorar sectores que se
encontraban fuera del perimetro de la ciudad, ordenando el paseo entre la
muralla y el Guadalquivir comprendido entre la Torre del Oro y el puente
de barcas, y el saneamiento de la Puerta Jerez, donde trazara los Jardines de
Ciristina, que se pueden definir como el primer desborde la ciudad intramuros,
proseguido por los duques de Montpensier con su establecimiento del palacio
de San Telmo en 1849.

La ciudad sigue sufriendo inundaciones como las de los afios 1803, 1816,
1821, 1823, 1824, 1835y 1854.

Para dotar de una mejor navegabilidad al rio se constituye la Real Compania
de Navegacion del Guadalquivir en 1814, mediante la Real Orden de 12 de
diciembre de 1814, que autoriza su constitucién, y la Real Orden de 8 de
agosto de 1815 que aprueba el plan y sus concesiones. Entre sus proyectos
se acometeria la Corta del Borrego, o también llamada Fernandina (1816),
efectuadas en Isla Menor, con un trazado de 1600 metros.

La Compaiiia realiza asi mismo una obra de ingenieria caracteristica que
quedara en la iconografia de la ciudad: el puente de Isabel Il, inaugurado
suntuosamente el 2| de febrero de 1852, y que marcara en el fin de una etapa
y el comienzo de otra.

El encauzamiento del rio Tagarete lo realiza el arquitecto municipal Balbino
Marrén en 1849, y consiste en la conduccién y entubamiento del mismo por
la zona de la Puerta de Jerez. La irregularidad del rio fue ya descrita por Mal
Lara en 1570, e incluso en el siglo XVIII se intenté disefar un proyecto de
urbanizacién de la mano de Ignacio Salas, aunque no se llegdé a modificar o
alterar su cauce.
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Delicias Nuevas
Primer tercio del siglo XIX Vi ji

Figura. 5. Paisaje fluvial del Guadalquivir en el primer tercio del siglo XIX

* Un periodo de relanzamiento: el rio industrial. El periodo final isabelino (1860-1868).

I. Se produce un cambio sustancial con la construcciéon en 1859 de la linea
de ferrocarril entre Sevilla y Cérdoba, cuyo trazado ira paralelo al rio a
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raiz del interés de los comerciantes y la propia Diputacién sevillana, como
asi recogera la Real Orden de |7 de octubre de 1855, disponiendo en
el antiguo Campo de Martes, actual estacion de Cérdoba, como punto
de partida. Ello supuso la transformacién de la margen derecha del
Guadalquivir (Torneo).

2. Serelanza en esta etapa el papel del puerto, concebido como centro de una
amplia regién y motor de su desarrollo, para lo que se impulsé la creacién
de una amplia red de caminos y ferrocarriles que sirviera de conexién entre
el puerto y los centros de produccién. El proyecto dirigido por el ingeniero
Canuto Corroza en 1857, inicia actuaciones como dragados, eliminacién de
bajos y pendientes uniformes, e incluso apertura nuevos cortes.

3. Se intenté aumentar el calado del rio mediante dragados, pero sin éxito,
con el desanimo de los comerciantes sevillanos. Pastor y Landero, en 1862,
presenta un nuevo proyecto, y entre 1863 y 1868 se hara cargo de las obras,
abordando las grandes transformaciones que en este momento necesitaba
la actividad comercial de la ciudad, con la configuracién actual del muelle
del puerto histérico, en el antiguo Arenal, al que dota de una zona de
servicios de 1376 metros de longitud. Modificé el cauce mediante diques
de defensa frente a la Cartuja, las Delicias y San Juan de Aznalfarache.

* El rio durante la Restauracion (1874-1900).

I. Los planes para la defensa general de la ciudad elaborados entre el dltimo
cuarto del siglo XIXy principios del siglo XX dedicaron especial atencién al
barrio de Triana, ante la indefension en que se encontrabay los graves dafios
que le ocasionaban las inundaciones del Guadalquivir. El proceso arranca
con la conmocién producida por la gran inundacién del 8 de diciembre de
876. La ciudad se vio retrotraida a situaciones superadas incluso con el
antiguo sistema defensivo que conformaban las murallas, siempre que éstas,
y sus puertas correspondientes, estuvieran adecuadamente atendidas.
Se creé de forma inmediata, como légica consecuencia, una Comision
Facultativa para estudiar las defensas de la Ciudad contra las inundaciones del
Guadalquivir.

2. La obra mas significativa del periodo es, sin duda alguna, la Corta de los
Jerdénimos, iniciada en 1860y concluida en 1880. Con ella, tras las de la Merlina
y el Borrego, eran ya tres las realizadas en el Bajo Guadalquivir.
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3. En esta etapa surgen una serie de proyectos como los de Talavera (1881) y
Higgins (1882). El proyecto de Juan Talavera y de la Vega, fechado el 10 de
septiembre de 1881, tiene el mérito de ser el primer planteamiento moderno
y global de defensa de la ciudad de Sevilla. Comenzaba planteando, como
solucién definitiva a la que se habia que aspirar, la elevacién de la rasante de
la ciudad en los sectores inundables, para lo que proponia desviar el arroyo
Tagarete desde la Fuente del Arzobispo hasta el Portén de la Reina, donde se
unirfa con el Tamargillo.

4. En las inmediaciones de la estacién de ferrocarril de la Plaza de Armas se
instalé el Puente de Alfonso XlI, a fin que la linea de ferrocarril Huelva-Sevilla
salvara el rio Guadalquivir. Fue inaugurado el 15 de marzo de 1880, pero con
el paso el tiempo, el puente quedaria en desuso y seria desguazado.

* Una primera transformacién del cauce durante el periodo de Alfonso Xl (1900-
1929).

I. La alarma social por el peligro de inundaciones, como la del afio 1892, y la
expectativa de la celebracién de la Exposicién Hispano Americana, fueron
determinantes para la intervencién sobre el cauce del rio.

2. En 1903, el director de la Junta de Obras del Puerto, Luis Molini, redacta
un Proyecto general de obras de mejora de navegacion de la ria del Guadalquivir
y su desembocadura, y del puerto propiamente dicho. Se retoma la idea de
Sevilla como centro econémico de una regién ordenada por el Guadalquivir.
Ya anteriormente el ingeniero Sanz Lurumbe habia presentado un proyecto
contra las inundaciones (1901-1903).

3. Se procede a la apertura de la Corta de la dehesa de Tablada, de seis
kilbmetros de longitud, una de cuyas obras principales sera la construccién
de un puente metdlico levadizo para comunicar ambas margenes. Estas
obras tomaron la denominacién de Canal de Alfonso XIlI, y se prolongaron
por la mala situaciéon financiera de la Junta de Obras del Puerto, y sobre
todo por la Gran Guerra, desde 1913 hasta 1919, provocado un freno a la
actividad comercial. No se inauguran hasta 1926, con una nueva reduccién
de la longitud del Guadalquivir en 4 km, que facilitaba el plan de defensa de
Sevilla contra las inundaciones.
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Sevilla a finales del siglo XIX

Figura 6. Paisaje Fluvial del Guadalquivir a fines del siglo XIX.

4. Sobre la margen izquierda del canal comienza la construccién de los muelles
destinados al servicio de mercancias generales, con una longitud de 800 metros.
En la cabecera del nuevo puerto se construye un puente provisto de un tramo
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central mévil para facilitar el acceso de las embarcaciones hasta el Puente de Triana.
En la margen derecha, entre el puente de Isabel Il y la Torre del Oro, se concluye
en 1905 la construcciéon de un muelle de entramado metdlico denominado de
Nueva York, pero que terminé siendo demolido por hundirse en varias ocasiones.

. Enabril de 1926 se inauguraban las obras hidraulicas pertenecientes al plan Molini,
que incluian la desviacién de los cauces del Tagarete y Tamarguilo al Guadaira.

. El puente de San Telmo habia sido proyectado por el ingeniero José Eugenio
Ribera, ganador del concurso de 1920, pero no se inaugurd hasta 1931. Se
completaria con un puente de hierro que seria conocido con la denominacién
de Alfonso XIIl, cuya longitud era de 175 metros.

El Cerro del Aguila

Termenos de la Exposicion [bero-Americana

1930

Figura 7. Paisaje Fluvial del Guadalquivir en torno a la Exposicion de 1929.
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* El franquismo (1940-1970).

I. A partir de 1948 el rio histérico quedé cerrado por el tapén de Chapina,
abriéndose un nuevo brazo desde Triana hasta San Juan de Aznalfarache. A
ello se uniria la corta de la Vega de Triana y la esclusa de la Punta del Verde.

Estas medidas estuvieron cargadas de polémica ya que cercenaban el cauce
viejo del rio Guadalquivir.

Principales nicleos de
chozos y chabolas

Centro histérico

1945

Figura 8. Paisaje fluvial del Guadalquivir en la década de 1940.
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La construccién de un nuevo puente sobre la Darsena, el Puente del
Generalisimo, establece un punto intermedio de conexién entre el de San Telmo
y el del Alfonso XIlI. La necesidad de este nuevo puente surge por el desarrollo
urbanistico de la margen derecha de la Darsena, y en especial el crecimiento
del Barrio de los Remedios, que ya en los afios 50 era considerable. Hacia 1956
se realizan los estudios para su construccién, siendo en 1957 cuando Carlos
Fernandez Casado redacta un proyecto de puente giratorio. La obra sera
adjudicada a la empresa Dragados y Construcciones, concluyéndose en |968.

El desbordamiento del Tamargillo en 1961 provocara el desvio de su cauce,
poniendo en practica el proyecto disefado por el ingeniero Sanz y Larumbe
en 1903, consistente en el desvio del arroyo Tagarete antes de su llegada a
la ciudad y unir sus aguas a la del Tamarguillo, en el punto conocido como
Puente de Ranilla. Tras las inundaciones de noviembre de 1961, se ejecuta
un nuevo proyecto que consistié en desviar el cauce del Tamarguillo aguas
arribas de Sevilla, haciéndolo desembocar directamente al Guadalquivir al
norte de la ciudad. De esta forma el antiguo cauce quedé seco y con el tiempo
se convirtié en una ronda urbana para vehiculos llamada Ronda del Tamarguillo.

el entorno de la Expo 92.

. La Corta de la Cartuja tuvo una amplia repercusién urbanistica para Sevilla. El rio,

alaaltura de San Jerénimo, al norte de la ciudad, formaba una curva pronunciada
con un muro de defensa construido con materiales de insuficiente calidad, por
lo que se realizé una nueva corta de seis kilbmetros de longitud, sustituyendo el
meandro de San Jerénimo a fin de evitar el ataque frontal del rio. La conclusién
de las obras abrié la posibilidad de ampliar la zona urbanizable en los terrenos
de la denominada Isla de la Cartuja, urbanizados con motivo de la celebracién
de la Exposicién Universal de 1992. Al mismo tiempo se reintegraba el cauce
histérico del Guadalquivir con la eliminacién del aterramiento de Chapina.

Se ejecutd un proyecto de encauzamiento del arroyo Tamarguillo, por lo que
su antiguo cauce, conocido hoy con el nombre de Ranillas, fue canalizado
desde el Aeropuerto hasta su desembocadura en el Guadaira.

Durante la Expo se construyeron una serie de nuevos puentes, V Centenario
(J. Fernandez Ordénez — J. Martinez Calzén); Puente del Alamillo (Santiago
Calatrava Valls); Puente de la Barqueta (J.]. Arenas de Pablo) y el puente del
Ciristo de la Expiracién (J. L. Manzanares Japén).
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4. Dos hitos primordiales se desarrollaran en el ambito del urbanismo de 1992:
el Parque Metropolitano del Alamillo y la rehabilitacién de la antigua Cartuja
de Santa Maria de las Cuevas.

5. Enelano 2003, se elaboré un nuevo proyecto por la Confederacion Hidrografica
del Guadalquivir para desviar de nuevo el cauce del arroyo Tagarete mas al norte
de su situacion actual, creando un nuevo trazado que alcanzaria el Guadalquivir
a la altura del barrio de San Jerénimo (Sevilla). El proyecto pretende evitar las
inundaciones en la zona norte de la ciudad y crear un cauce nuevo de mayor
calado y 27 metros de anchura. Ello implicaria la construcciéon de nueve puentes
nuevos, dos para lineas de ferrocarril y siete para carreteras. En el afo 2012 la
ejecucion de las obras se encontraba paralizada debido a la falta de fondos, no
existiendo ninguna fecha prevista para su realizacién.

Figura 10. Paisaje Fluvial del Guadalquivir en el entorno de la Exposicion de 1992.
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LA EDUCACION
INFANTIL
CONTEMPORANEA

orrientes, autores y textos

Hodgade B

La Educacion Infantil
contemporanea. Corrientes,
autores y textos

Holgado, J. (201 3). Sevilla: Fundacién
San Pablo Andalucia CEU.599 pp.

Esta obra que presentamos es fruto
de un legado pedagdgico que tedricos y
practicos de la educacién nos han deja-
do para construir la educacién del siglo
XXI. El autor ha realizado un recorrido
desde los antecedentes de la educacion
infantil, las primeras instituciones, la
escuela nueva infantil, autores del siglo
XX y organismos internacionales para
la educacién infantil, poniendo a dispo-
sicion de los estudiantes de grado de
Infantil, y cémo no de los profesionales
de la educacién de esta etapa educati-
va, una seleccién del capital pedagégico,
histérico y cultural a través de distintos
autores y corrientes.
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Podemos destacar esta obra por la
representatividad de los autores, co-
rrientes y textos y por la ejemplaridad
del contenido para la formacién inicial
de los futuros docentes, asi como la vali-
dez pedagdgica que nos permite enten-
der critica y prospectivamente lo que
acontece en la educacién actual.

El contenido de este trabajo es de
gran interés para los diferentes médulos
que configuran el curriculum del grado
de infantil especialmente como funda-
mentacién y argumentacién para la di-
dactica y para las practicas de ensefianza
donde los estudiantes pueden aprender
de las distintas experiencias y teorias
que presenta la obra para construir su
conocimiento practico.

Es un trabajo fruto de la labor como
docente universitario, donde las necesi-
dades e inquietudes de los estudiantes
desde la practica se unen a la visién so-
cio—historica de la educacion que el au-
tor posee, dando lugar teoria y prdctica a
la construccion del saber.

Cada autor se nos presenta a través
de un andlisis riguroso de su persona,
la vida, las obras, las ideas para finalizar
con una seleccién significativa de textos
que ilustran las ideas pedagbgicas.

El autor ha realizado su trabajo desde
el enfoque universitario de la docencia y
la practica y de la investigacion.

M2 CARMEN SANCHEZ SANCHEZ
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Moverse es vivir. Emilio Salvador
Lopez Gomez (1852-1936):

La gimnasia en Sevilla

Avila, A. (2013). Sevilla: Diputacién
Provincial de Sevilla, 573 pp.

El sugerente titulo de este libro supo-
ne un buen comienzo para adentrarnos
en el conocimiento histérico de la gim-
nasia a través de un personaje clave en el
ambito sevillano pero con repercusiones,
reflejos e influencias nacionales e interna-
cionales. Emilio Salvador Lépez Gémez
fue un gimnasta, un ensenante y un divul-
gador de esta disciplina, que la concebia
como la ciencia razonada de nuestros
movimientos y de sus relaciones con el
desarrollo integral de las facultades huma-
nas. El doctor Alejandro Avila, profesor
de la Universidad de Sevilla, dedicado en
tiempo y alma al estudio apasionado y mi-
nucioso de esta figura desconocida de la
historia sevillana, pretende ir mas alla de
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un estudio biogréfico o historia de vida,
ofreciéndonos una vision detallada y com-
pleta de la evolucién de la gimnasia desde
mediados del siglo XIX hasta las primeras
décadas del XX. Ademas de una extensa
y agil escritura es importante destacar la
variedad y cantidad de imagenes que se
prodigan a lo largo de este voluminoso es-
tudio, desde fotografias (personajes, espa-
cios, instituciones, etc.) hasta repertorios
de ejercicios y actividades gimnasticas,
pasando por reproducciones de portadas
de libros y programas docentes publica-
dos por el personaje. El formato inusual
de una monografia de estas caracteristi-
cas y contenido facilita dicha cantidad de
imagenes. La utilizacién continuada de
citas permite una lectura mas completa,
amenaY rica pero a veces pueden resultar
excesivas y consecuentemente provocan
la proliferacion de notas a pie de pagina.
La estructura o hilo conductor de la
obra son las diferentes etapas profesiona-
les y docentes por la que discurre la vida
de Lopez Gémez (como le gusta llamarle
el propio Avila Fernandez). El indice en si
es toda una narrativa, donde no se limita
a denominar los capitulos sino que ade-
mas nos adelanta los grandes contenidos
de cada uno, lo que es de agradecer por
parte del lector. Los primeros capitulos
nos hablan de la labor docente en diferen-
tes instituciones, entre las que se pueden
destacar el Gimnasio provincial de Sevilla,
el Gimnasio de la Escuela de Medicina de
Sevilla, Instituto de Malaga, Gimnasio del



Hospicio Provincial de Sevilla y muy espe-
cialmente la Escuela Normal de Maestros
de Sevilla. También merece especial aten-
cién al andlisis del pensamiento educativo,
reflejado en sus numerosas obras, articu-
los, conferencias, asambleas gimnasticas
y sus aportaciones a la Federacién Gim-
nastica Espafola. Lo anterior se enriquece
con una contextualizacién en el panorama
europeo (Alemania, Suecia, Bélgica, Ita-
lia y Francia) y sus variadas experiencias
innovadoras, de las cuales se nutre Lo6-
pez Gémez y proyecta en su actividad
docente y profesional: acontecimientos
gimnasticos como las fiestas federales,
demostraciones, sesiones, congresos,
certamenes, clases extraordinarias, cons-
trucciones deportivas, ayudas al deporte
o celebraciones cientificas, etc.

La accién y el pensamiento de Lé-
pez Gémez se completan con el traba-
jo higiénico-terapéutico, acorde con su
concepcidn totalizante de la actividad fi-
sica y con los principios del movimiento
higienista de la época, fundamentalmente
a partir de finales del siglo XIX. En este
sentido no se deben olvidar las influencias
pestalozzianas, que situaban la educacién
fisica como un arte necesario y delicioso,
que da salud, conserva la vida y previene
muchas enfermedades. La Gimnastica
Higiénica -que deberia comenzar en la in-
fancia y extenderse a las demas etapas de
la vida- comprenderia un doble enfoque:
el preventivo, desde la Gimnasia profilac-
tica, y el terapéutico mediante la Gimna-
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sia curativa de enfermedades. En el am-
bito pedagdgico destaca el movimiento
socio-higiénico-educativo, que tendra su
manifestacién institucional en las colonias
escolares originadas en Suiza en 1876. El
profesor Avila dedica unas paginas, muy
interesantes y documentadas, a la colonia
escolar “Principe de Asturias” de Sevilla
(creada en 1907).

Los ultimos capitulos hacen referencia
a otros aspectos interesantes de la gim-
nastica y de su ensefanza, que vienen a
completar las aportaciones de Lopez
Gémez. En primer lugar se habla (y se
ilustra ampliamente) de las maquinas e
instrumentos que utilizé: el trapecio, las
paralelas, las escaleras verticales y obli-
cuas, la escalera ortopédica convexa, las
argollas o anillas, los triangulos o estribos,
la maquina Vignolles o el sistema Picheri.
Después —capitulo 9- pasa a estudiar las
concepciones y propuestas sobre los jue-
gos, los deportes y otros ejercicios fisicos
(la marcha, la carrera, el salto, la natacién,
etc.), definiendo y aclarando diferencias
conceptuales entre el juego y el deporte,
el valor educativo de los ejercicios e inclu-
SO se exponen una serie de juegos meno-
res para los ninos: juego del aro, juego del
lazo, juego francés, el polimaza, juego del
milano, juego del mazo, etc.

Para concluir diremos que estamos
ante una obra original y profunda, ma-
gistral por su enfoque y contenidos, sis-
tematica, completa, exhaustiva, amplia y
rigurosamente documentada en archivos,
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bibliotecas y hemerotecas, con una solidez
metodoldgica; histérico-educativa pero a
la vez vivencial, combinada adecuadamen-
te con una dosis de pasién por parte del
autor Alejandro Avila. Es una contribucion
importante a la historia de la educacién
fisica y de la ensefanza hispalense. Es la
memoria histérica y vital de un sevillano,
Emilio Salvador Lépez Gémez, pero tam-
bién lo es de su ciudad y de su pais.

JuAaN HOLGADO BARROSO

Puedo |. Programa de orientacion
educativa para alumnos de altas
capacidades o superdotados
Garnica Betran, M. (2013). Madrid:
CEPE. 95pp.

Cansados de los planteamientos
tedricos existentes a nivel bibliografico
sobre el conocimiento y clasificacién de
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los alumnos de Altas Capacidades Inte-
lectuales, su forma de trabajar o sus ca-
racteristicas y, como resultado de la au-
sencia de enfoques practicos de trabajo
para abordar el planteamiento diario en
el aula con este tipo de alumnado, nace
este material pensado y disefiado para
facilitar a los profesionales de la orien-
taciéon educativa, maestros y familias una
propuesta de trabajo que aborde de ma-
nera sencilla y clara las necesidades edu-
cativas de este tipo de discentes.

Este material de trabajo ha sido plan-
teado para ser desarrollado en distintos
espacios de trabajo, tanto en el aula,
como en sesiones individuales con los
profesionales especializados en la orien-
tacién educativa. Ademas, al tratarse de
un manual de trabajo sencillo, permite a
las familias, que lo deseen, tener a mano
un material que puedan utilizar como
recurso para trabajar en casa con sus
hijos.

Frecuentemente en el aula, el alum-
nado de altas capacidades, vive espacios
de tiempo en donde no encuentran un
qué hacer, tras haber superado las ta-
reas encomendadas por sus docentes
y haber adquirido un ritmo de trabajo
mas rapido. Para evitar reacciones como
desmotivacién, rechazo o aburrimiento
que lleven al nifo a una desconexién to-
tal de la rutina del aula, ademas de las
medidas especificas planteadas desde el
Sistema Educativo, este tipo de recursos
puede ser de gran utilidad para trabajar



las necesidades detectadas directamen-
te con este tipo de alumnos.

Dicho programa de trabajo ha sido
articulado y planteado siguiendo dos vias
de trabajo:

La primera centrada en un material-
guia tedrico-practico en el que se detalla
el conocimiento necesario sobre estos
alumnos, asi como el porqué de esta
propuesta de trabajo.

La segunda, la especifica podriamos
decir, dedicada a un trabajo directo y
concreto con las altas capacidades in-
telectuales. Dicha propuesta se articula
a través de la presentacién de una serie
de actividades de trabajo. Las activida-
des estan enfocadas a trabajar las ne-
cesidades educativas que presenta este
alumnado y han sido planteadas de ma-
nera que, en cada una de las propuesta
de trabajo, ademas de la actividad en si,
se plantea en el reverso de la misma una
justificacion y explicacién de la consis-
tencia de esta, asi como se explican unas
instrucciones especificas que guien al
alumno en el desarrollo de la actividad.
Ademas en el dltimo punto de las mis-
mas, se proponen una serie de cuestio-
nes que ayudaran al alumnado a ampliar
el trabajo que ha realizado y a establecer
reflexién y/o didlogo sobre el contenido
de la propuesta trabajada.

Este programa de trabajo se plantea
bajo cuatro lineas de actuacion, a través
de las cuales se han programado una
serie de contenidos que guardan una
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relacién muy estrecha con las necesida-
des de estos alumnos y que se han es-
tablecido como prioritarias: Inteligencia
Emocional, Creatividad, Inquietudes
Intelectuales y Toma de Decisiones;
todo ello, a través del disefio y la pro-
gramacién de una serie de contenidos
para los que se han formulado una serie
de actividades didacticas distribuidas en
cuatro lineas de trabajo, presentadas de
forma intercalada a lo largo del libro:

- Puedo conocerme y relacio-
narme: en esta area de trabajo el
alumno abordara el trabajo de la
inteligencia emocional y las habilida-
des sociales, relacionadas con las ca-
racteristicas propias del alumno de
altas capacidades. Se trabajan con-
ceptos tanto de habilidades intra-
personales, como interpersonales.

- Puedo crear: trabajara la capaci-
dad creativa, se aprende a romper
limites a la hora de expresarse.
Contiene actividades que trabajan
no sélo la creatividad artistica, sino
también la literaria, la matematica,
etc.

- Puedo tomar decisiones: a tra-
vés de este tipo de actividades el
alumno aprenderd a elegir entre
varias alternativas (actividades y re-
cursos), en funcién de cuales sean
sus intereses. Esta area se trabajara
de manera transversal en el desa-
rrollo de las propuestas anteriores.
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- Puedo saber mas: esta propues-
ta de trabajo, permitira al alumna-
do explorar y aprender mas sobre
sus inquietudes intelectuales y su
curiosidad.

Al final del programa, los profesio-
nales en este ambito de trabajo podran
encontrar un bloque de actividades de
autoevaluacién enfocadas a cada uno de
los bloques de actividades anteriormen-
te planteados.

El libro estd dirigido a alumnos de
altas capacidades de seis afios en ade-
lante. Podria ser que algunos de ellos
puedan llegar a poseer el desarrollo de
habilidades propias de edades mentales
superiores a su edad cronolégica, por lo
que se podria aplicar en edades inferio-
res a los seis anos, si se tiene adquirido
el aprendizaje de la lecto-escritura.

Este tipo de propuestas es una buena
manera de hacer llegar al aula, de forma
diaria, una parte de la atencién y el tra-
bajo que este tipo de alumnado necesita,
de forma permanente, dentro del con-
texto educativo y que por cuestiones
metodolégicas o de otra indole, resulta
dificil trabajar.

RAFAEL BAREA COLORADO
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PEDAGOGIA

V| W%

-y
) Orientacion
e Educativaen

Educacion
Primaria

Doce meses, doce casos

La Orientacion en Educacion
Primaria. Doce meses, doce casos
Ramirez, A. (Coord.) y otros. (2013).
Madrid: Piramide. 272 pp.

Esta obra surge de la necesidad de
proporcionar al futuro maestro una se-
rie de herramientas concretas, que se
encuentran directamente relacionadas
con la accién tutorial, como funcién in-
herente al docente.

Desde una perspectiva interdiscipli-
nar, se abordan una serie de aspectos
relacionados con la Orientacién Educa-
tiva, en forma de doce casos practicos
de problemas concretos surgidos en
el dia a dia en todos y cada uno de los
distintos centros educativos y que se
encuentran estrechamente vinculados
a aspectos tales como el absentismo
escolar, la atencién a la diversidad, la
evaluacién de los aprendizaje, la evalua-



cién psicopedagégica, la propia practi-
ca docente, la igualdad de género y de
oportunidades, habilidades sociales,
aprendizaje de estrategias para la con-
vivencia, la acogida e integracién efecti-
va del alumnado que proviene de otras
culturas y su adaptacién a nuevas etapas
educativas, etc.

A través de doce casos practicos,
uno por cada mes del afio y del curso, se
va abordando el concepto de Orienta-
cién Educativa, a si como la exposicion,
de forma teédrico-practica, de todos los
aspectos influyentes en el devenir diario
del centro educativo, tomando como
nucleo central la accién tutorial como
conocedora de los aspectos centrales
de la Orientacién.

En este manual, el profesional de la
educacién podra ir desgranando mes a
mes y caso a caso, un amplio abordaje
del nuevo concepto de orientacién, sus
principios, agentes, etc. En definitiva
tendra la oportunidad de acercarse a la
cotidianeidad de los centros educativos
y a lo que dia a dia se vive en ellos, por
parte de los distintos agentes educati-
vos, todo ello bajo el prisma de la Orien-
tacién Educativa como eje central.

Por tanto, el manual “Orientacién
Educativa en Educacién Primaria” es
un material recomendado principal-
mente para los estudiantes de Grado
de Maestro y Pedagogia y Psicologia,
que van a centrar sus acciones educati-
vas en el mundo de la educacién, pues
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este, puede definirse como un material
de obligado cumplimiento para aquellos
profesionales interesados por transmitir
una accioén tutorial sensible a las circuns-
tancias que rodean al alumnado y que
contribuyen con su accién, a la mejora
de sus aprendizajes en todos los ambitos
y planos que forman parte del desarrollo
integral de la persona.

RAFAEL BAREA COLORADO
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La orientacion
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La Orientacion en Educacion
Infantil. Una alianza entre los agen-
tes educativos

Mérida, R., Ramirez, A., Corpas, C.

y Gonzilez, M. E. (2012). Madrid:
Piramide. 136 pp.

Esta obra, escrita por un grupo de
profesores de la Universidad de Cérdo-
ba, con una amplia y dilatada trayectoria
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en el mundo de la Orientacién Educati-
va y de la Educacién Infantil han inten-
tado aportar al campo de la educacién,
la confluencia casi inexistente entre dos
grandes disciplinas como son la eta-
pa educativa de Educacién Infantil y la
Orientacién Educativa, que hasta ahora
habian aparecido muy separadas, por
considerarse que dentro de una eta-
pa de escolarizacién no obligatoria, la
Orientacién entendida como tal, queda-
ba relegada a un segundo plano.

Este material de trabajo, dirigido
fundamentalmente a profesionales del
ambito educativo, psicolégico, psicope-
dagégico y pedagdgico crea una visién
cercana entre estas dos disciplinas, en-
tendiendo la Orientacién Educativa en
Educacién Infantil como una forma de
ver el desarrollo integral de los alumnos,
asi como de la activacién de sus poten-
cialidades.

El lector, podra encontrar como a lo
largo del manual se hace una descripcién
detallada de los distintos modelos de
Orientacién Educativa, que los profesio-
nales relacionados con este tipo de disci-
plina pueden desarrollar dia a dia dentro
de las aulas de Educacién Infantil con sus
discentes en sus distintas intervenciones
y cémo estos guardan una estrecha rela-
cion, y dejan de existir de forma sesga-
da, de las distintas formas de trabajo e
intervencién que los distintos maestros
y maestras practican a diario en sus aulas
con sus discentes.
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En un segundo plano, pero no me-
nos importante, se plantea una visién
de la Orientacién Educativa en Educa-
cién Infantil centrada en la comunidad
educativa como base del desarrollo de
una comunidad de aprendizaje que,
en menor o mayor dimensién (centro,
aula, familia, etc...), comprende y de-
bate la importancia de la aparicién de
nuevas areas o ambitos de trabajo y ac-
tuacién en esta etapa educativa, entre
las que se pueden destacar la educacién
emocional, los procesos de aprendizaje
y la atencién a la diversidad en su sen-
tido mas amplio; haciendo también un
especial hincapié en la labor de la ac-
cién tutorial como eje transversal del
curriculum asi como en la importancia
de llevar a la practica este tipo de ac-
ciones con los tutores desde el inicio de
sus escolarizacién en la etapa de Educa-
cién Infantil.

El otro aspecto resefnado en el libro
y que se aborda como parte importan-
te es la colaboracién entre los distintos
agentes de la comunidad educativa, en el
proceso de aprendizaje de los alumnos.
Debemos de ser conscientes de la diver-
sidad cultural, familiar y social existente
en nuestras aulas y en nuestros contex-
tos educativos, algo que nos hace que,
si queremos trabajar hacia la verdadera
inclusién educativa debamos de adoptar
distintos tipos de modelos de trabajo en
funcién de la diversidad familiar y social
existente.



Este manual es de vital importancia
para todos aquellos profesionales im-
plicados en llevar a sus aulas, desde la
Educacién Infantil, un trabajo centrado
en aspectos tales como la tutoria, la pla-
nificacién de centro, la inclusién educati-
va, etc. Aspectos todos, que se abordan
desde una vertiente tedrico practica,
que junto a los aspectos relevantes, per-
mitan al profesional de la orientacién y
de la educacién, una reflexién sobre la
tarea educativa, asi como una profunda
meditacién del cémo, cuando y de qué
manera llevarlo a la practica en el deve-
nir diario y en la realidad del aula y del
centro.

Es hora de darnos cuenta que una
de las cosas que hacen que nuestra vo-
cacién educativa sea grande y excelen-
te, es la orientacién educativa y la edu-
cacién de nuestro alumnado y, es ese
y no otro, el motivo principal que los
autores de este libro han querido trans-
mitir en él.

RAFAEL BAREA COLORADO

Reseiias » 251

DE LA ESCUELA DE MAGISTERIO
DE LA IGLESIA AL

C.E.5. CARDENAL SPINOLA CEU
(1957-2011)

e
e Emn

De la Escuela de Magisterio de la
Iglesia al C.E.S. Cardenal Spinola
CEU (1957-2011). Historia de una
institucion

Holgado, J., Marquez de la Plata, ]. M.
y Martin, M. (201 3). Sevilla: Fundacién
San Pablo Andalucia CEU. 753 pp.

Comenzamos esta seccién de rese-
fias con una muy especial para nuestra
revista. Se trata de la historia del Cen-
tro de Estudios Universitarios Cardenal
Spinola CEU, entidad titular de Escuela
Abierta. En este volumen de mas de se-
tecientas paginas se narran casi sesenta
afos, desde su Fundacién en los anos
cincuenta, a partir de diversas Escuelas
de Magisterio de la Iglesia, hasta su si-
tuacién actual como centro universita-
rio adscrito a la Universidad de Sevilla.
Los autores, profesores del propio cen-
tro, procedentes del campo de la his-
toria de la educacién y del patrimonio,
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han llevado a cabo un riguroso estudio
durante varios anos a partir de diversas
fuentes. En concreto se han realizado
entrevistas a profesores y directivos
de distintas épocas, se han consultado
diversos archivos (Arzobispado de Se-
villa, Conferencia episcopal, CES Car-
denal Spinola, congregaciones religiosas
fundadoras, Facultad de Ciencias de
la Educacién y Archivo Histérico de la
Universidad de Sevilla), asi como fuentes
bibliograficas, legislativas y periodisticas.

Este volumen es consecuencia de un
trabajo precedente de los autores, en el
que con motivo del centenario del Car-
denal Spinola (1906-2006) se analizaba
de forma mas breve (capitulo de libro), el
periodo 1957-1972, en el que a partir de
varias Escuelas de Magisterio de la iglesia
se funda la Escuela Universitaria Carde-
nal Spinola. La obra actual es mucho mas
ambiciosa y se estructura en cuatro blo-
ques. Cada uno de ellos responde a una
época y un edificio en los que se ubicé
la Escuela: el Colegio de las Esclavas del
Divino Corazén (1957-1972), el Palacio
de San Telmo (1972-1994), el Pabellén
San Fernando de la antigua Universidad
Laboral (1994-2002) y el Campus Uni-
versitario de Bormujos (2002-actuali-
dad). Después de un capitulo inicial de
introduccién y metodologia se suceden
estas cuatro partes. En cada una de ellas,
aunque con estructuras diferentes, apa-
recen capitulos para alumnado, profeso-
rado, leyes educativas, hechos significa-
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tivos o cursos concretos. Ademas, todo
este material se completa con un gran
numero de tablas y graficos con esta-
disticas, claustros docentes, planes de
estudio, y fotografias. El resultado es un
trabajo interdisciplinar, dotado de un ca-
racter histérico y pedagdgico, que pue-
de leerse cronolégicamente o de forma
aleatoria segln los intereses del lector.
Un libro como este puede ser enten-
dido y apreciado en clave interna como
muestra de la historia de una institucién
en una ciudad determinada, con sus vici-
situdes particulares que han afectado a
personas concretas (profesores, perso-
nal no docente, directivos, alumnos...).
No obstante, segin nuestro parecer,
trasciende mas alla de todo eso ya que la
gran cantidad de promociones de maes-
tros que se han formado en el seno de
la institucién estudiada, que han ejercido
y siguen ejerciendo en centros educati-
vos de toda Andalucia, Espana e incluso
Hispanoamérica producen un importan-
te efecto multiplicador. En definitiva, se
trata de historia de la educacién, de la
Iglesia y de la sociedad en general, al re-
flejar entre otros aspectos, la incorpo-
raciéon de la formaciéon de maestros al
ambito universitario, la sucesion de le-
yes educativas Yy la evolucién de nuestra
sociedad en las Gltimas seis décadas.

Jose EDUARDO ViLCHEZ LOPEZ



SELECCION, FORMACION Y PRACTICA
DE LOS TUTORES EN LA UNIVERSIDAD

ESCOLASTICA MACIAS GOMEZ

K

Tutoria'“‘“%:al

niversidad

Seleccion, Formacién y Practica
de los Tutores en la Universidad.
Tutoria Integral en la Universidad
Macias, E. (Coord.), Gonzilez, F,
Rodriguez, M., Rodriguez Sanchez,
M., Aguilera J. L. y Garcia, R. (2013).
Madrid: Universitas. 238 pp.

Este manual pertenece a la linea de
investigaciéon  “Innovacién, seleccién,
formacion y practica de los docentes in-
vestigadores” (ISYFDI) del Grupo-UCM
970603 y se refiere al proceso de pre-
paracién de los tutores en la Educacién
Superior. Es un trabajo que se refiere a
cémo se ubica la formacién para la tuto-
ria en el proceso general con el que se
pretende preparar a los docentes inves-
tigadores universitarios y a aspectos de
su significado.

Se parte de la importancia que se le
otorga a la persona del tutor y de sus ac-
titudes, resaltando la personalidad como
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un distintivo esencial, el interés por co-
nocer a sus alumnos y por su actividad
dirigida a los mismos.

El proceso formativo de los profe-
sores docentes investigadores se reali-
za como parte de un posgrado para la
formacién de docentes universitarios. El
citado posgrado contiene, en su prime-
ra fase, un procedimiento de seleccién
de aspirantes a docentes investigadores
universitarios que debera realizarse al
finalizar el grado correspondiente cursa-
do por cada aspirante. En el dltimo afo
de ese grado, quienes deseen ser profe-
sores, deberan cursar, obligatoriamente,
dos asignaturas de valor universal para
todo docente investigador y con carac-
ter de libre configuracién. Seleccionado
el nimero de aspirantes se comenzara
el proceso formativo especifico, como
posgrado, en cada caso segun facultades
de procedencia y posible destino.

En la introduccién se ofrece la ubi-
cacién y contenidos especificos de la
formacion del tutor en el posgrado
propuesto para formar a docentes in-
vestigadores universitarios: asignaturas
requisito vinculantes para los docentes
investigadores, los titulos del posgrado
especifico para la formacién de docen-
tes investigadores y los complementos
de formacién para los mismos.

A lo largo de los siguientes capitulos
del libro se recogen un conjunto de seis
médulos (60 ECTS totales, 12 ECTS para
cada uno). Cada uno de ellos integra los
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descriptores respectivos, que se entien-
den como un posible inicio de la tesis
para los futuros docentes investigadores.

En el primero se expone la orienta-
cién de las primeras acciones para la tu-
toria en la Universidad que entendemos
de utilidad y clarificadoras. Partimos de
la gran dificultad para institucionalizar la
tutoria en el ambito universitario. La for-
macién en este nivel es un proceso de
perfeccionamiento sucesivo que debe
llevar al alumno a elaborar su propio
sentido de lo que estd conociendo y a
que lo manifieste en sus trabajos aca-
démicos y en sus comportamientos de
vida cotidiana (Macias, 2001). Esto con-
lleva un trabajo de formacién intelectual
y ética al mismo tiempo. La formacién
debe ser un reflejo de los cambios que
actualmente vivimos en la sociedad. El
tutor debe continuar la ensenanza del
docente guiando el pensamiento de
los alumnos, de manera que el conoci-
miento que elaboren esté basado en la
reflexién, observacién, contraste y acer-
camiento a esa realidad anteriormente
mencionada. En este mismo médulo se
detalla, brevemente una propuesta para
la elaboracién de un Plan de tutoria en
la universidad, asi como el proceso de
implantacién y evaluacién.

El segundo médulo abarca las carac-
teristicas del tutor. Nos dejan claro que
el profesor -docente investigador- de-
bera dejar de ser un “mero transmisor
de conocimientos” para convertirse en
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un activo comunicador que facilite el
proceso de generacién de conocimien-
tos de los alumnos. Se destaca en pri-
mer lugar acerca del tutor, que tenga
un buen conocimiento de su alumnado;
en segundo lugar, que los procesos de
ensenanza estén conectados con la vida,
que es lo que demanda el alumnado;
en tercer lugar, que toda intervencién
educativa tiene que estar impregnada
de una intencionalidad consciente hacia
la construccién de cualidades y valores
del alumno; y por ultimo, en cuarto lu-
gar, el tutor debe tener la finalidad de
interferir en el desarrollo personal y la
superacién de dificultades concretas del
alumno para conseguir el maximo apro-
vechamiento educativo.

El tercer médulo son las bases de la
tutorfa, donde se atienden las caracte-
risticas esenciales que constituyen la tu-
tela universitaria. La tutorfa universitaria
lograra ser un factor de calidad, solo si
logra con su ejercicio mejorar notable-
mente la formacién de los alumnos uni-
versitarios. Para ello tratan de dar cuenta
de los fundamentos sobre los que debe
apoyarse la accién de tutela universitaria
proponiendo, por un lado, la responsa-
bilidad como una actitud propia del tu-
tor y, por otro, ofrecer una forma distin-
ta de ser tutor con una amplia diversidad
de concreciones, tantas como tutores.

El médulo cuarto detalla las actitu-
des del tutor. Si consideramos la actitud
como el dnimo con el que una actividad



se emprende, la actitud de un tutor de-
ber ser, por un lado, la disposicién a ha-
cer que modera y apoya al determinar
la accién y, por otro lado, con caracter
educativo sin imponer la actividad, sino
orientando en su eleccién y en la forma
del proceso activo. Los descriptores de
este modulo se refieren a la profesio-
nalidad, a la intervencién comunicativa
como trabajo, a la disposicién y com-
promiso para realizar la investigacion,
apoyar y orientar.

El quinto médulo hace referencia a
las actividades de los tutores. Conside-
rando el incremento de las ofertas for-
mativas para los alumnos, estos necesi-
tan toda la informacién para discriminar,
seleccionar, procesar a la hora de tomar
decisiones para el establecimiento de
un itinerario académico congruente con
sus intereses personales y académicos.
Este acompafamiento debe concebirse
desde un ejercicio institucionalizado de
la tutoria, asegurando una adecuada or-
ganizacién del espacio, del tiempo, re-
cursos materiales y profesionales y, solo
asi, dotaremos de calidad a una actividad
como la que aqui se defiende. Hace hin-
capié en la necesidad de que todos los
docentes reciban formacién para ser tu-
tores adoptando formas de comunicar y
trabajar en el aula que resulten altamen-
te significativas para el alumno.

La tutoria se convierte en un instru-
mento esencial para orientar el proce-
so de ensehanza y aprendizaje a través
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de actividades como: el planteamiento
de situaciones de busqueda individual
o grupal, el asesoramiento en la elabo-
racion de documentos e informes, la
aclaracién de dudas, la orientaciéon en la
exploracién bibliografica o en el plantea-
miento, realizacién y evaluacién de tra-
bajos practicos, la resolucién de proble-
mas y, en general, el desarrollo de tareas
que permitan la elaboracién, asimilacién,
descubrimiento, discusién, construccién
y generacién de conocimiento por parte
del estudiante. De todo ello se deduce
la necesidad de impulsar y acompanar el
desarrollo de un pensamiento reflexivo,
critico, riguroso, abierto a la indagacién
y al descubrimiento como una de las pri-
meras y fundamentales actividades a las
que debe aplicarse un tutor.

Y el sexto y ultimo médulo, nos
ofrecen las conclusiones y propuestas
a modo de epilogo. Con estos médulos
anteriormente expuestos debemos con-
seguir, en primer lugar, la reflexion de
cada uno de ellos para que nos de lugar
al pensamiento como actividad racional.
El fin que se quiere conseguir con ellos
es que los resultados se proyecten en las
formas de vida, en conductas y, en defi-
nitiva, en una actitud que fortalezca a la
persona y a su trabajo. Todo esto con-
lleva que el docente investigador asuma
papeles de compromiso, conocimiento,
interés coherenciay , naturalmente, res-
ponsabilidad.

GEMA BLANCO MONTANEZ

Escuela Abierta, 2014, |7



256 ° Reseiias

PEDAGOGIA

Bases tedricas y
de investigacion
en educacion
especial

José Luis Galle
Antoriy Rodd g

PIRAMIDE

Bases tedricas y de investigacién en
educacion especial

Gallego, J. L. y Rodriguez, A. (2012).
Madrid: Piramide. 288 pp.

Nos encontramos frente a un ma-
nual tedrico y practico sobre la edu-
cacién especial en el contexto de la
escuela inclusiva. Engloba todo lo refe-
rente a la orientacién y justificacién de
su acometida profesional para atender
a la diversidad. Pretende que el lector
consiga reflexionar y realice su propio
posicionamiento en torno a la edu-
cacién especial y a la atencién a la di-
versidad siempre de acuerdo con sus
creencias, conocimientos previos, habi-
lidades, potencialidades y limitaciones
docentes.

Este manual surge tras la consolida-
cién de los nuevos planes de estudio y
fruto de la experiencia de los autores
en el campo de la formacién inicial del
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profesorado en educacién especial y en
su practica profesional. La finalidad es
eliminar los prejuicios y actitudes con-
traproducentes que el docente pueda
tener ante la planificacién y actuacién
profesional.

La obra esta compuesta por seis
capitulos, con tematicas de identidad
propia cada uno de ellos, pero con un
hilo conductor coherente entre ellos
que permite que el manual pueda ser
utilizado por diferentes colectivos. Este
manual puede ser utilizado tanto por
profesionales en ejercicio como por
futuros docentes, es por ello, que al
finalizar cada uno de los capitulos nos
aportan una relacién de actividades
para trabajar y/o reflexionar acerca de
la conceptualizacién y normativa de
cada uno de los ambitos que abarca el
manual.

En el primer capitulo se abarcan los
fundamentos y relaciones de la disci-
plina de la educacién especial. En un
primer apartado, se define y analiza
la educacién especial desde una triple
perspectiva: como disciplina, como
practica profesional y como actividad
social. En segundo lugar, se ofrecen las
relaciones de la educacién especial con
las ciencias de la educacién y la didac-
tica, y su relacién con otras disciplinas
destacando, en este sentido, el carac-
ter interdisciplinar. Al mismo tiempo se
senala y justifica el punto de encuentro
entre la educacién especial y la didacti-



ca, para que una vez que se reconozca
la educacién especial como disciplina
dentro de la didactica, se le otorgue un
caracter autébnomo e independiente.

En el segundo capitulo se ofrece
desde la perspectiva legal y socio his-
térica, un breve recorrido de la edu-
cacién especial por la normativa y la
praxis. Desde una perspectiva léxico-
semantica de la educacién especial se
realiza un breve recorrido conceptual:
fines, sujetos, profesionales, contextos
y modelos de intervencién de esta dis-
ciplina. Todo ello se realiza con el obje-
tivo de evitar la ambigiiedad conceptual
que el sintagma educacién especial vie-
ne alcanzando a lo largo de la historia
en términos semanticos y que dificultan
su comprension.

Con el fin de plasmar los postulados
y conocimientos de la educacién espe-
cial para la realidad educativa y la nor-
mativa actual, en el tercer capitulo, rea-
lizan un recorrido desde el cambio de
filosofia de la integracién a una escuela
que ofrezca una educacién de calidad,
una escuela para todos, la inclusién
educativa. Se analizan las repercusiones
que esta inclusién educativa tiene sobre
los centros escolares, profesorados,
alumnado y la sociedad. Algunas notas,
a nivel organizativo, que caracterizan a
la inclusién educativa en los centros es-
colares (Gonzalez Manjén, 1993; Moli-
na, 2003) son la flexibilidad, funcionali-
dad, participacién y comunicacién.
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En el cuarto capitulo nos ofre-
cen los retos de la escuela inclusiva y
cémo se ha de proceder de acuerdo
con la legislacién vigente, para imple-
mentar las actuaciones en materia de
educacién especial. Principalmente el
capitulo abarca la respuesta educativa
a las dificultades de aprendizaje desde
el curriculum escolar tanto las medidas
ordinarias —refuerzo educativo, opta-
tividad, accién tutorial- como las me-
didas especificas —atencién temprana,
adaptaciones curriculares, programas
de diversificacién curricular y de cua-
lificacién inicial profesional-; la escola-
rizacién a los alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo; la eva-
luacién psicopedagégica, finalidades,
momentos y contenidos de la evalua-
cién; la intervencién en la educacién
especial desde un modelo holistico y
los modelos y estrategias de apoyo Yy
supremacia del colaborativo.

Los dos ultimos capitulos estan de-
dicados a la formacién y a la investiga-
cién. En el quinto capitulo se lo dedican
a la formacién del profesorado para ser
competentes en el ambito de la educa-
cién especial. Partamos de la premisa
de la necesidad de que el profesorado
que trabaja desde una perspectiva in-
clusiva debe basar su accién educativa
en la reflexién bajo el nuevo marco
educativo, asi como debe participar
desde una perspectiva actual de la for-
macién permanente de profesorado.
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Y el sexto capitulo, lo dedican a la
teoria e investigacién con el fin de re-
presentar la realidad y optimizar la edu-
cacién especial, asi como a la concep-
tualizacién de la misma de acuerdo con
los distintos enfoques de investigacién
y de sus herramientas. La representa-
cién de la realidad lo realiza investigan-
do desde su propia practica como via
para mejorarla, lo que llamamos inves-
tigacion- accion. Entre los enfoques de
investigacién para la educacién especial
destacan el enfoque funcionalista em-
pirico- cuantitativo, el enfoque inter-
pretativo subjetivo- cualitativo y, por
ultimo, el enfoque critico constructivo
orientado al cambio, tanto estructura-
lista como humanista.

Por ultimo, nos ofrece un capitulo
que recoge las referencias bibliografi-
cas, que junto con la propia experiencia
y reflexién han justificado cada una de
las ideas aqui contenidas.

GEMA BLANCO MONTANEZ
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Psicologia del Desarrollo
en la infancia
y la adolescencia

Psicologia del desarrollo en la in-
fancia y la adolescencia. Manual de
practicas y casos para docentes
Delgado, B. (2013). Alicante: Publica-
ciones Universidad de Alicante. 178 pp.

La Universidad de Alicante, ante los
cambios en los planes de estudios de los
Titulos de Grado de Magisterio de Edu-
cacién Primaria, y mas concretamente, el
Departamento de Psicologia Evolutiva y
Didactica como responsable de la asignatu-
ra de Psicologia del Desarrollo, asignatura
que se imparte en el primer cuatrimestre
de primer curso, elaboré la Guia Docen-
te de la asignatura. A raiz de esto, y ante
los cambios anteriormente descritos en los
planes de estudio, los docentes de la mis-
ma tuvieron que disefar nuevos materiales
y actividades para desarrollar las compe-
tencias y trabajar los contenidos de la guia.

En el crédito europeo se tienen en
cuenta tanto las horas de asistencia a las



clases tedricas y practicas como el tiem-
po de preparacién de las clases mismas,
el estudio del alumno, el tiempo para
preparar las pruebas de evaluacién, asi
como cualquier otra actividad que realice
el alumno en clase. Por todo ello y tal y
como aparece en la introduccién del pre-
sente libro, “este manual de prdcticas pre-
tende ser una guia que facilite el seguimien-
to de las sesiones de prdcticas de la materia,
proporcionando los materiales y las indica-
ciones necesarias para gestionar el proceso
de ensenanza-aprendizaje mds eficazmente
por parte de docentes y alumnos”.

La obra “Psicologia del desarrollo
en la infancia y adolescencia. Manual de
practicas y casos para docentes”, consta
de siete apartados: el primer apartado es
una introduccién en la que, entre otras
cosas, explican la necesidad de la presen-
te guia ante los cambios en los planes de
estudio universitarios implantados en el
curso escolar 2010/11. Como apartado
dos encontramos las orientaciones ne-
cesarias para la realizaciéon tanto de las
practicas como de los casos practicos, el
apartado tres se subdivide en dos partes:
practicas y casos. La parte de practicas
son veintidés fichas que constan tanto
de trabajo tutorizado como de trabajo
autébnomo. Ademads, cada ficha practica
cuenta con una actividad complementaria
para los alumnos que quieran profundizar
en la tematica de la misma y que deberan
ser evaluadas como complemento a la
calificacién final de las practicas.
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Tras las practicas nos encontramos
nueve casos practicos con distintas te-
maticas como el maltrato, los miedos in-
fantiles, el uso de las redes sociales, altas
capacidades,... es decir, casos practicos
sobre situaciones y alumnos tan reales
como los que hoy en dia encontramos
en nuestras aulas.

Como apartado cuatro encontramos
“la dindmica de autoevaluacién y de eva-
luacién entre iguales”, en la cual los au-
tores expresan la posibilidad de que los
trabajos no sélo sean evaluado por ellos,
sino que una serie de trabajos, a eleccién
del profesor, sean autoevaluados por los
alumnos o evaluados por alguno de sus
companeros, para que de esta manera los
alumnos se impliquen mas durante todo
el proceso evaluativo y conseguir mejorar
las competencias objeto de trabajo.

Los estilos de referencia, es decir,
cémo citar un trabajo dentro de un
texto y cdmo citarlo en el apartado de
bibliografia, segiin el estilo de cita del
Manual de la American Psychological As-
sociation (APA), 62 edicién, son el quinto
apartado de este manual de practicas.

Y por ultimo encontramos la biblio-
grafia y los anexos muy Utiles para la do-
cencia.

Como conclusién decir que se trata
de una guia muy completa para la asig-
natura que ayudara a los docentes y
discentes de la misma en el proceso de
ensehanza-aprendizaje.

ALEJANDRA PEREIRA CERRO
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Orientacién
educativa.

Sanuel Atvarez Gonzslex
Bafael Bisquera Altina

Orientacion educativa. Modelos,
areas, estrategias y recursos
Alvarez, My Bisquerra, R. (2012).
Madrid: Wolters Kluwer. 436 pp.

La orientacién educativa se concibe
como un proceso de ayuda y acompana-
miento a todo el alumnado, profesorado
y familias, en todos los aspectos del de-
sarrollo (...). Esto se lleva a la prdctica
mediante una intervencion continuada a
lo largo de toda la escolarizacién y coo-
perativamente entre todos los agentes
implicados (...). Asi comienza este libro
cuyo objetivo principal es desarrollar
los aspectos principales de la orienta-
cién educativa, tales como sus orige-
nes, modelos, areas de intervencion, el
PAT (Plan de Accién Tutorial) y la cola-
boracién familia y escuela entre otros.

Sus autores, Manuel Alvarez Gon-
zalez (Profesor en la Facultad de Peda-
gogia de la Universidad de Barcelona,
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asi como autor y coautor de diferentes
libros y publicaciones sobre orienta-
cién y tutoria) y Rafael Bisquerra Alzina
(Doctor en ciencias de la educacién y
catedratico en la Universidad de Barce-
lona, es fundador del GROP (Grup. de
Recerca en Orientacié Psicopedagogi-
ca), igualmente numerosas son las pu-
blicaciones y libros que ha escrito) nos
acercan a la orientacién educativa, des-
de la perspectiva de dos de los mas im-
portantes escritores sobre la tematica.

El libro consta de |3 capitulos, cada
uno de ellos alude a un tema concreto al
que dar respuesta desde los conceptos
de orientacién y tutoria. Cada capitu-
lo consta de una serie de subapartados
sobre conceptualizacién y teoria acerca
del tema a tratar y otro sobre referen-
cias bibliograficas o paginas webs.

El primer capitulo hace referen-
cia al marco general de la orientacién
educativa, respondiendo a las pregun-
tas (Qué es? iQuién la realiza? éCémo
se realiza? ¢Cuando se realiza? ¢Ddnde
se realiza? (Por qué? Y ¢A quién va di-
rigida?, para ello se exponen las areas,
modelos, contextos y agentes mas im-
portantes de la orientacién educativa,
incluyendo un cuadro explicativo muy
visual en la pagina 24. En el segundo
capitulo se explican los origenes y de-
sarrollo de la orientacién educativa,
pasando por todas las etapas histéricas
gue atraviesan la orientacién y concep-
tos ligados a ella tales como la atencién



a la diversidad, educacién especial y
la orientacién vocacional. En el tercer
capitulo el objetivo fundamental es el
conocimiento de los modelos, los ejes
y las fases de intervencién. El cuarto
capitulo trata sobre los procesos de en-
sefnanza aprendizaje, explicacién de las
teorias del aprendizaje, tales como las
conductistas, constructivistas, teorias
del desarrollo cognitivo, etc., estrate-
gias de aprendizaje y el actual apren-
dizaje-servicio. El quinto capitulo trata
sobre la atencién a la diversidad, en él
se alude al concepto de atencién a la
diversidad y escuela inclusiva, resumen
de propuestas innovadoras, asi como el
papel del orientador en la atencién a la
diversidad. En el sexto capitulo, el pro-
tagonista es la orientacién académica
y profesional, conceptos y programas,
con gran interés sobre la tabla 15 en la
pagina 225 donde se realiza un resumen
muy util sobre la tematica, ademas se
incluye un apartado sobre las TIC (Tec-
nologias de la informacién y la comuni-
cacién). En el capitulo siete, se trabajan
las competencias sociales, autoestima
y autoconcepto asi como otros temas
transversales de interés con objeto de
incluir la orientacién en los principios
de prevencién y desarrollo humano. La
educacién emocional es el eje del octa-
vo capitulo, queriendo los autores do-
tar un Unico capitulo sobre dicho con-
cepto por tener una relevancia actual.
Incluyen numerosa bibliografia sobre
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materiales para trabajar el concepto
en diferentes etapas. El capitulo nueve,
se dedica de manera no muy extensa
a los conceptos de coaching y orienta-
cién, con una breve explicacién sobre
antecedentes y caracteristicas. La figu-
ra 4 que aparece en dicho capitulo re-
sulta de gran interés para entender las
relaciones entre entrenador y counse-
ling. El capitulo diez, estd dedicado al
concepto de atencién individualizada,
siendo la entrevista el objeto principal
de dicho contenido, se trabajan las fa-
ses del desarrollo, la importancia de la
comunicacién verbal y no verbal, acti-
tudes y modelos de comportamiento
dentro de dicho instrumento de aten-
cién individualizada. En el capitulo once
se hace referencia a la accién tutorial,
conceptos, caracteristicas, funciones,
objetivos, caracteristicas del tutor y tu-
toria desde las TIC, ademas incluye re-
ferencias sobre recursos para trabajar
la tutoria; en el capitulo doce se realiza
un mayor extensién acerca del Plan de
Accién Tutorial, comentando planifica-
cién, necesidades, areas de interven-
cién y puesta en marcha, la figura 6 de
dicho capitulo permite explicar de ma-
nera muy correcta la insercién de todos
los agentes implicados en el proceso;
incluye un apartado sobre el espacio
superior. Para finalizar, en el capitulo
trece, se le dedica un apartado a la co-
laboracién familia y escuela, haciendo
referencia al contexto, asesoramiento a
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la familia, entrevistas, actividades y en-
cuestas para trabajar con ellos a través
de la oritenciadn.

El libro aqui resefiado es un mate-
rial de gran utilidad acerca de todo lo
pertinente al concepto de orientacién
educativa, sobre todo para profesores
universitarios en el ejercicio de su pro-
fesiéon y que acerquen el mundo de la
orientacién al alumnado de cursos su-
periores. Concreto, interesante y util
para comprender la orientacién desde
todos sus puntos claves, aunque es pro-
piamente tedrico, incluye numerosos
recursos con los que poder trabajar en
el departamento de orientacién, en la
tutoria o en el aula. Es una renovacién
de todos los libros anteriores, incluyen-
do, ademas, nuevos conceptos impor-
tantes en la practica actual.

Como conclusién y aludiendo a lo
comentado por sus autores en la intro-
duccién de su obra, esta puede ser una
repercusién positiva en la practica de la
orientaciéon educativa, como manual y
eje de trabajo en dicho ambito.

MaRriA DoLORES NIETO GOMEZ
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AULA

Ensefanzagy
desarrolle profesional
docente

Pensar v vivirdh ey cacigi

Ensefanza y desarrollo profesional
docente. Pensar y vivir la educacion
Alvarez, C. (2013). Madrid: La Muralla,
S.A. 246 pp.

Pensar y vivir la educacién es una obra
que pretende establecer mas lazos de
unién entre la teoria y la practica do-
cente. Nos invita a reflexionar sobre la
ensefanza, sobre las teorias y postula-
dos de la misma a la vez que nos plantea
cémo es en realidad el desarrollo pro-
fesional docente a través de un estudio
de caso.

Desgraciadamente, estamos pagando
un alto precio a causa de todos aquellos
“profesionales” que no se preocupan por
la labor que ejercen, que no viven con pa-
sidn su tarea, repercutiendo directamen-
te, de forma negativa, en todos aquellos
nifos o adultos que dependen de ellos.
Por este motivo, debemos reflexionar
sobre el conocimiento educativo, para



entender la educacién y vivir con inten-
sidad dia a dia nuestra practica docente,
si queremos realmente ser buenos pro-
fesionales de la educacioén.

En esta obra se trata de condensar
en tres capitulos la tesis doctoral de la
autora, que tiene por titulo “La relacién
teoria-practica en la ensenanza y el desa-
rrollo profesional docente. Un estudio de
caso en Educacién Primaria”.

Durante el primer capitulo se pone
de manifiesto la relacién que ha de exis-
tir entre la teoria y la practica docente.
En muchas ocasiones se produce un gran
distanciamiento entre ambas. El investi-
gador propone leyes y concepciones que
no siempre concuerdan con aspectos
concretos de la educacién debido a que
no se han sumergido en esa realidad, en
la realidad del dia a dia en el aula.

Esto produce un “enfrentamiento”
entre los profesores y los tedricos, quie-
nes ven como poco accesibles y dificiles
de poner en practica las teorias que los
expertos, desde su despacho de la Uni-
versidad, pretenden que se lleven a cabo
en la escuela.

{Cémo solucionar esto? ¢(Es imposi-
ble que se dé una relacién entre la teoria
y la practica? Sin duda, aunque sea algo
complejo, puede ser posible y es lo que
la autora nos trata de hacer ver de forma
sencilla a la vez que rigurosa, mostrando-
nos tanto concepciones y opiniones del
profesorado como estudios llevados a
cabo por distintos investigadores.
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Tras abordar la relacién entre el co-
nocimiento y la accién docente, la auto-
ra nos sumerge en la parte mas practica
mostrandonos los principales resultados
de una investigaciéon llevada a cabo en
un colegio de educacién primaria de As-
turias, sobre el trabajo realizado por un
profesor de primaria caracterizado por
su caracter innovador.

Este estudio de caso demuestra que
“pensar y vivir” la educacién no es algo
facil, que estd plagado de incertidum-
bres, pero que no por ello debemos de-
jarnos llevar por la desazén, que es po-
sible adaptar la teoria a nuestra practica,
al igual que se pueden elaborar postula-
dos a partir de la realidad, de la practica,
del dia a dia de un profesor en su aula.

Por ultimo, a lo largo del tercer ca-
pitulo denominado “Certezas e incerti-
dumbres para pensar y vivir la educa-
cién del futuro”, Carmen Alvarez nos
plantea la necesidad de trabajar desde
distintos niveles para mejorar esta situa-
cién, como son: la mejora de las politi-
cas de formacién inicial y permanente
del profesorado, la necesidad de tender
puentes entre el conocimiento y la ac-
cién o la necesidad de que académicos
y practicos se “encuentren”’, abordar
las relaciones entre conocimiento y ac-
cién con el profesorado en formacion o
en ejercicio, valorar al profesorado sus
esfuerzos por ser coherente, o involu-
crarse en el propio desarrollo profesio-
nal docente.
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Estos serian algunos de los temas pen-
dientes que la autora nos plantea para
trabajar en la actualidad y reinventar la
educacién asi como los principales desa-
fios futuros.

Se trata de una tarea compleja, pero
ahi estan los buenos profesionales, tanto
tedricos como practicos, que luchan diaa
dia por una escuela mejor, competente,
fuerte y acorde con los tiempos.

MAaRiA ANGELES CASCAJO DELGADO

José Antonio Marina
Eva Marina

El aprendizaje de la creatividad
Marina J. A. y Marina, E. (2013).
Barcelona: Ariel. 240 pp.

En la época actual en la que vivimos,
inmersos en crisis politicas, inestabilidad
laboral y desmotivacién con el sistema
educativo en general, necesitamos afe-
rrarnos a recursos y herramientas que
nos lleven otra vez a flote. Precisamen-
te en los momentos dificiles es cuando
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mas se agudiza el ingenio y la capacidad
del ser humano se supera a si misma
demostrandose una vez mas que lo que
gana es la “mafa y no la fuerza”.

Seglin José Antonio y Eva Marina en
su libro, “El aprendizaje de la creativi-
dad”, inteligencia, talento, creatividad, se
van desgranando como conceptos rela-
cionados a un hilo comuin: la educacién.
Creatividad es la capacidad de hacer, de
crear cosas nuevas, valiosas y forma parte
de la naturaleza humana, brotando de la
educacién que es la que facilita que ésta
surja. Curiosamente los autores exponen
que los profesores en la escuela no estan
preparados para trabajar con creatividad.
Se calcula que un setenta por ciento de
las personas mas inventivas e influyentes
fracasaron en la escuela. A lo largo de la
historia se han repetido casos de nifos
que fueron malos estudiantes y que al
hacerse adultos consiguieron ser algunas
de las personas mas influyentes e inven-
tivas del mundo de las ciencias, como
Albert Einstein, Charles Darwin o Ste-
phen Hawking. En este libro se defiende
la importancia de formar personalidades
creadoras desde la escuela y ayudarles
a descubrir y funcionar con creatividad
desde las mas tempranas edades.

Para conseguir buenas ideas es preci-
so educar esa inteligencia. Como actla
de manera no consciente, educarla sig-
nifica “educar el inconsciente”. De este
modo la creatividad se puede entrenar,
“la inspiracién llega trabajando” como



se suele decir y del mismo modo, sin un
método, habito, estudio o trabajo la crea-
tividad no va a darse, no va a producirse.
Los autores insisten en la necesidad de
establecer un habito de trabajo para que
la creatividad se dé.

Nos parece muy interesante la distin-
cién que se plantea en este libro sobre
los problemas algoritmicos y los pro-
blemas heuristicos. En la vida diaria nos
encontramos continuamente con ambos
tipos de problemas y la inteligencia esta
siempre presente a la hora de pretender
resolverlos. Sin embargo, estos proble-
mas se solucionan a través de unas re-
glas o un procedimiento (algoritmos) o
bien través del azar o la inventiva (heu-
risticos). Pues bien, estos Ultimos son
los que estan directamente relacionados
con la creatividad. La forma de resolver
los problemas a través de la creatividad
abre un camino interesante por el que
ampliar las posibilidades de accién y eje-
cucién de soluciones, conductas y com-
portamientos cotidianos.

Podemos decir que “El aprendizaje
de la creatividad” transcurre de forma
entretenida e interesante a través de
ocho capitulos en los que van aparecien-
do retazos de investigaciones, citas de in-
vestigadores de renombrado prestigio y
entretenidos didlogos novelados a modo
de ficcién que van sucediéndose como
entrevistas apoyando e introduciendo en
el texto conceptos, hechos e historias re-
lacionadas con la creatividad.
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Los autores defienden que fomentar
la solucién creativa de problemas es con-
veniente para nuestros hijos y/o alumnos.
No se trata sélo de fomentar la creativi-
dad artistica, sino de utilizar la creatividad
para descubrir metas, resolver proble-
mas, inventar salidas para evitar la rutina,
la desmotivacién, la desesperanza....en
definitiva, aprender a utilizar la creati-
vidad como una herramienta mas en la
educacién en la familia y en la escuela.

CONCEPCION MARTINEZ ORTEGA

INTELIGENCIA Y TALENTO V==
Y D f

¢ E=AC?

o ge 1 -
Dificultades asociadas
a las altas capacidades
intelectuales

M.* Teresa Fernandez Reyes
M.? Teresa Sanchez Chapela

Dificultades asociadas a las altas ca-
pacidades intelectuales. Guia para
profesores y orientadores
Fernandez, M. Ty Sanchez M. T.
(2012). Sevilla: MAD. 195 pp.

El tema de las altas capacidades ac-

tualmente en el ambito educativo em-
pieza a plantearse como algo necesario
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para poder atender a todos los nifios se-
gun sus necesidades. Son muchas las difi-
cultades que pueden surgir en laviday el
quehacer cotidiano de los nifios, adoles-
centes y adultos que las presentan y, que
hasta ahora, han pasado desapercibidos.

En esta obra, las autoras quieren des-
mitificar la idea de que existe una corre-
lacién directa entre altas capacidades y
éxito académico e instan a las autorida-
des competentes a presentar una mayor
implicacién en el disefio educativo para
poder conocer y aprovechar al maximo
las capacidades y talentos de los nifios.

El libro se estructura en cinco capi-
tulos a lo largo de los cuales se nos van
presentando conceptos, caracteristicas,
orientaciones muy variadas, pero lo sufi-
cientemente claras como para que todos
aquellos que comparten la vida de los ni-
fios con altas capacidades y/o sobredota-
cién puedan encontrar sentido a lo que
manifiestan y ayudar asi a un desarrollo
acorde con su forma de ser, sentir y ac-
tuar. Se nos ofrecen pautas muy sencillas
que sin duda, haran mas facil el acompa-
Ramiento que estos ninos necesitan.

En el primero de los capitulos
“Dificultades en el aprendizaje”, se ana-
lizan las necesidades educativas espe-
ciales que presentan los nifos con altas
capacidades y/o sobredotacion debidas
a las dificultades en el aprendizaje, cau-
sadas a veces por déficit asociados vy,
otras, por la falta de estrategias pedagé-
gicas, de recursos y apoyos que faciliten
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la adquisicién de las competencias curri-
culares comunes para su edad dentro de
una educacién normalizada.

Una vez clarificado el término difi-
cultades de aprendizaje, se analizan los
principales rasgos o sintomas que a lo
largo del estudio de las investigaciones
existentes presentan los alumnos con
tales dificultades. Entre los trastornos
mas habituales segln el area del apren-
dizaje que se vea afectada, enumeran
los trastornos de lectura o dislexia, los
trastornos de la escritura: disgrafia y
disortografia y los trastornos del célcu-
lo o discalculia. Analizan cuales son las
causas, los tipos, el diagnéstico y la in-
tervencién mas recomendable para tra-
bajar con ellos.

El segundo de los capitulos “Fracaso
escolar y bajo rendimiento académico
en el alumnado de Altas Capacidades”,
sobre todo ponen de manifiesto la nece-
sidad de detectar las altas capacidades lo
antes posible y la importancia de una in-
tervencién de forma correcta a lo largo
de todo el desarrollo. Entre las causas
del bajo rendimiento sittan los trastor-
nos del aprendizaje (citados en el primer
capitulo), los trastornos emocionales, el
retraso mental, TDAH y Sindrome de
Asperger. Citan las caracteristicas de
los alumnos con bajo rendimiento, sus
causas Yy algunas orientaciones para su
prevencion.

El capitulo tercero profundiza mas
en el “Diagnéstico Diferencial entre



TDAH, Asperger y Altas Capacidades”.
Estudian en profundidad cada uno de los
casos y establecen los aspectos que per-
miten clarificar y elaborar un diagnéstico
con mayor exactitud, para favorecer la
intervencién posterior

En el capitulo cuarto “100 consejos
para evitar las dificultades asociadas a
las Altas Capacidades Intelectuales”, las
autoras exponen de forma muy clara
multiples orientaciones practicas, Utiles
para padres, profesores... y todas aque-
llas personas que de una u otra forma
se encuentran en relacién con nifios y
adultos con altas capacidades y/o sobre-
dotacién. Pautas que establecen para
los tres ambitos donde se desenvuelve
la vida del ser humano: familiar, social,
académico y personal.

El capitulo anterior y el quinto “Mi
Vida con las Altas Capacidades”, son sin
duda los dos apartados que aportan una
mayor riqueza al texto completo. La rea-
lidad que viven y experimentan las per-
sonas que tienen que convivir con esas
altas capacidades y/o sobredotacién,
puede diferir en muchos casos de la per-
cepcién que pueden tener aquellos que
les rodean. Muchas veces la imagen que
percibimos no tiene nada que ver con ese
mundo interior que no apreciamos pero
que, sin duda, conforma la mayor parte
de los actos de estas personas.

Es una obra mas que recomenda-
ble para los profesionales de la educa-
cién que comienzan a trabajar con la
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tematica y para todas aquellas personas
que convivan y compartan el dia a dia de
las personas con altas capacidades.

MARiA CRISTINA SALVADOR ROBLES

EL TRABAJO
DERNDEGRARO

¥

El trabajo de Fin de Grado. Guia
para estudiantes, docentes y agen-
tes colaboradores

Ferrer, Carmona M. y Soria (Eds.)
(2013). Madrid: Mc Graw Hill. 208 pp.

Como respuesta a la necesidad de
mejora de la calidad en Educacién Uni-
versitaria, la nueva estructuracién de los
planes de estudios de Grados impone la
realizacién de un Trabajo de Fin de Gra-
dos que cada estudiante, de manera in-
dividual y bajo la supervisién de un tutor,
habra de desarrollar y que integre los
contenidos formativos, competencias,
capacidades y habilidades adquiridas du-
rante el periodo de docencia del Grado.
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Con el objetivo de ayudar y orientar
a estudiantes, docentes y colaboradores
ala realizacién de este proyecto, culmen
de su carrera y origen de nuevas posibi-
lidades, surge esta guia que ofrece ideas,
estrategias, conocimiento e innovacién
para el aprendizaje desde distintas pers-
pectivas y posturas.

Esta reflexiéon practica, interdiscipli-
nar y realista va dirigida a estudiantes,
profesorado y agentes sociales y eco-
némicos de cualquier campo de conoci-
miento como instrumento que permita
emitir juicios que incluyan una reflexién
sobre temas relevantes de indole social,
cientifico, tecnolégico o ético, y que
facilite el desarrollo de un pensamiento
y juicio critico, logico y creativo.

La obra se estructura en cinco capi-
tulos que favorecen el conocimiento de
los procesos académicos docentes y de
aprendizaje. El primero trata de forma
reflexiva el concepto de TFG, definien-
do sus caracteristicas, retos y compleji-
dad desde la conciencia ética, contextual
y social. También ofrece una visiéon en
cuanto a las posibilidades y oportunida-
des que genera como motor de cambio.

El segundo capitulo, dirigido fundamen-
talmente al profesorado-tutor del TFG por
su papel relevante como orientador de la
tarea del alumnado, aborda como ense-
fiar a organizar y desarrollar este trabajo,
entendiéndolo desde varias perspectivas
segln el sentido que adopten los estudian-
tes y los propios tutores. Se presenta una
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reflexiéon sobre las debilidades, amenazas,
fortalezas y oportunidades de proyecto
(DAFO), analizando su condicién interdis-
ciplinar; las competencias que integra, la tu-
torizacién y mentorizacién, las dudas que
genera en el propio profesorado tutor del
trabajo y se propone ideas para orientar y
disefar el proyecto. También se facilitan
propuestas en cuanto a la metodologia a
seguir en los talleres o seminarios de segui-
miento del TFG y como planificar y evaluar
el proyecto ademas del uso de la tecnolo-
gia en el proceso de elaboracién.

El tercer capitulo, dirigido al alumna-
do, profundiza sobre una metodologia
practica que cada estudiante construira
con el apoyo de sus tutores. El cuarto
capitulo va dirigido a las organizaciones
publicas y privadas, entidades, asociacio-
nes, empresas Y movimientos culturales
y sociales que puedan vincular el traba-
jo del TFG con la necesidad de mejora
de la sociedad en general. Se entiende
que este instrumento facilita la conexién
entre universidad y sociedad ofreciendo
oportunidades de profesionalizacién.

El quinto y ultimo capitulo ofrece un
caso practico, una experiencia aplicada
al Grado de Educacién social de la Uni-
versidad de Barcelona para la indagacién,
innovacioén, triangulacién y desarrollo del
TFG que ha orientado la elaboracién de
este libro guia. Al final del mismo, se ofer-
ta una extensa bibliografia complementa-
ria al caracter practico de toda la obra.

MaRria Luisa Rios CAMCHO



Evaluaciéon Trans-formativa. El po-
der transformador de la evaluacién
formativa

Popham, W. J. (aut.) (2013).
(Traduccién: Sara Alcina Zayas). Madrid:
Narcea. 112 pp.

En los Ultimos afos hemos ido viendo
cémo tanto los centros educativos como
los alumnos estan siendo evaluados con
pruebas estandares. Como muestra de
ello, el Informe PISA para evaluar a los
estudiantes Y, con ellos, al sistema edu-
cativo. Pero la evaluacién de los alumnos
no se debe reducir a la aplicacién y va-
loracién mecanica de una serie de prue-
bas, examenes, test... cuyo fin - en mu-
chas ocasiones- no va mas alla de la mera
comprobacién del nivel de adquisicion de
los conocimientos de los mismos.

El profesor emérito Williams James
Popham nos propone, a través de su li-
bro: Evaluacién Trans-formativa. El poder
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transformador de la evaluacion formativa,
emplear en nuestras aulas la evaluacién
formativa. En él indica que, cuando esta
se aplica bien, los alumnos aprenden en
un grado sustancialmente mas alto. Es
decir, que la evaluacién formativa es una
forma efectiva de mejorar el aprendizaje
de alumnado (p. I ).

W. James Popham cuenta con una
dilatada trayectoria en el ambito de la
educacién. Fruto de sus mas de trein-
ta afios en la docencia, buena parte de
ellos como profesor en la Universidad
de UCLA donde ha impartido cursos de
Métodos de Ensenanza y de Evaluacién
a futuros docentes, ha llegado a publicar
numerosos libros sobre dicha tematica.
Entre los mas recientes: Classroom As-
sessment: What Teachers Need to Know,
6th Ed. (2010) y Assessment for Educa-
tional Leaders (2006).

Con un estilo claro y de facil com-
prension, el autor nos presenta un texto
que él mismo califica de formativo, y que
dirige principalmente a los profesionales
de la educacién. Con él pretende que los
docentes nos animemos a utilizar la eva-
luacién formativa en nuestras clases. Por
ello, nos invita a reflexionar sobre nuestra
ensenanza a la luz evaluacién, con la idea
de transformarla al incorporandola en
nuestro quehacer como maestros y pro-
fesores. De ahi el titulo, evaluacién trans-
formativa. Todo ello con un unico fin: el
beneficio de los alumnos proporcionando
una educacién de calidad.
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El libro lo conforman la introduccién,
seis capitulos, un epilogo grafico y la bi-
bliografia. Todos los capitulos, de no mas
de 20 péaginas, tienen la misma estructu-
ra: De qué trata el capitulo, una introduc-
cién, el desarrollo del mismo y una sinte-
sis. Debemos destacar las figuras que se
incluyen cada uno de los capitulos ya que
ayudan a la comprensién del proceso.

Los dos primeros los dedica a lo que
él denomina la informacién de base. En
ellos trata de aclarar, en primer lugar, el
por qué, el qué y el cuando de la Eva-
luaciéon formativa. Deja claro que hablar
de evaluacién formativa es hablar de un
proceso planificado por parte del profe-
sor, de los alumnos o de ambos, que en
funcién de evidencias basadas en la eva-
luacién les permita tomar decisiones para
mejorar la ensefanza, a unos, y para ajus-
tar sus estrategias de aprendizaje, a otros
(p. 18). En segundo lugar, aborda el pro-
ceso de toma de decisiones a través de lo
que viene a denominar la progresién del
aprendizaje. Nos explica cémo se cons-
truye en cuatro pasos: Comprensién del
objetivo curricular, identificar los pre-re-
quisitos de las competencias, determinar
la situaciéon de los alumnos respecto a los
bloques de contenido a tratar y organizar
una secuencia educativa por bloques de
contenidos; Y lo ilustra con un caso.

Por otro lado, advierte que, por muy
bien que esté elaborada, siempre va a
precisar de una revisiéon y de cambios si
se considera que asi funcionara mejor; asi
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como, que una progresién de aprendiza-
je no funciona de igual modo con todos y
cada uno de los estudiantes, ya que estos
no son iguales, aprenden de diferentes
maneras (p. 31).

En el resto de los capitulos (del 3 al
6) los organiza por niveles o aplicacio-
nes de la evaluacion formativa. Con ello
pretende ofrecer a los docentes, por un
lado, mayor claridad sobre el tema, ayu-
dandolos a que distingan facilmente unas
funciones de otras; y, por otro, que se
puedan trabajarlos de forma separada o
conjunta.

Asi, el nivel |: Ajustes diddcticos por
parte del profesor, capitulo 3, trata de
ayudar al profesorado a decidir si es
necesario realizar ajustes en la unidad
didactica que esta llevando a cabo o en
la siguiente. El capitulo 4 lo dedica a los
ajustes en las técnicas de aprendizaje de
los alumnos (nivel 2), donde el docente
muestra a sus alumnos las expectativas
curriculares y les ayuda a tomar las deci-
siones de ajustes pertinentes. El siguiente
nivel corresponde a los ajustes que debe
realizar el profesorado para mejorar el
clima del aula. Para su desarrollo es pre-
ciso un cambio en la percepcién del clima
del aula, pasando de una visién tradicio-
nal a una centrada en la evaluacién. Por
ultimo, el capitulo 6 nos muestra la im-
plementacién de los niveles anteriores en
un centro educativo, bien por separado o
de forma combinada. Ello lo lleva a cabo
a través de dos estrategias: una estrategia

de desarrollo profesional docente y otra
estrategia del profesor para su comuni-
dad de aprendizaje.

En definitiva, podriamos decir que
este libro nos da pautas para realizar un
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intercultural.

Pedro David Chacon Gordillo
Licenciado y Doctor en Bellas Artes por
la Universidad de Granada ejerce ac-
tualmente el puesto de profesor ayu-
dante doctor en el departamento de
Didactica de la Expresién Musical, Plastica
y Corporal en la facultad de CC. de la
Educacién. Especializado en ensefianzas
sobre educacién artistica, cultura visual y
dibujo infantil, ha publicado en numerosas
revistas indexadas, tanto hispanoamerica-
nas como espafolas. También ha realiza-
do numerosas contribuciones cientificas
en congresos de ambito internacional.
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Encarnacion Chica Merino

Es Doctora en Ciencias de la Educacién
(Universidad de Malaga) y Licenciada
en Ciencias Bioldgicas (Universidad de
Granada). Desarrolla su actividad profe-
sional en el Centro de Magisterio “Virgen
de Europa” (Adscrito a la Universidad
de Cadiz) en La Linea de la Concepcién.
En dicho centro ejerce tareas de gestién
y desarrolla su actividad docente en el
Area de Conocimiento de Didactica de
las Ciencias Experimentales. Sus lineas
de investigacién estan relacionadas con
el disefio y desarrollo de herramientas
de evaluacién, asi como en el desarro-
llo de programas de aprendizaje desde
la practica en la formacién de maestros.
Pertenece al grupo de investigacién:
“Evaluacién en contextos naturales: de-
porte y consumo” de la Universidad
de Malaga, y “Potenciar las inteligen-
cias multiples” del Instituto de Estudios
Pedagégicos Somosaguas de Madrid.

Sara Conde Vélez

Doctora en Psicopedagogia por Ia
Universidad de Huelva, Profesora
de la Universidad de Huelva,
Facultad de Ciencias de la Educacioén,
Departamento de Educacién, Area de
Método de Investigacién y Diagnéstico
en Educaciéon (MIDE), impartiendo las
asignaturas de Métodos e Investigacion
Educativa y Orientacién y Tutoria.
Pertenece al grupo de investigacién
en Orientacién Educativa (HUM 879).



Dedicada al estudio de la convivencia en
centros educativos, ha publicado diver-
sas obras sobre lineas de investigacion
en Convivencia Escolar y el papel de los
educadores sociales en la gestién de la
convivencia.

José Fernando Gabardén de la Banda
Licenciado y Doctor en Historia del
Arte y en Derecho por la Universidad
de Sevilla y Master en Archivistica
y Diplomatica. Profesor Titular en
Didactica de Ciencias Sociales en el
Centro Universitario Cardenal Spinola y
Profesor Sustituto interino en la Facultad
de Derecho de la Universidad de Sevilla.
Actualmente es profesor visitante en la
Universidad del Algarve. Sus intereses
académico-investigadores se centran en
el area del Patrimonio Cultural desde
una perspectiva interdisciplinar, como se
proyecta en su amplio abanico de publi-
caciones en Historia del Arte, Educacién
Patrimonial y Tutela legislativa. Premio
de Ensayo del Ateneo de Sevilla (2009)
y Comisario de diversas exposiciones
celebradas en Sevilla en torno al patri-
monio histérico-artistico de la Semana
Santa de Sevilla.

Almudena Cotan Fernandez

Licenciada en Pedagogia por Ia
Universidad de Sevilla y Master
Universitario en Direccién, Evaluaciéon y
CalidaddelasInstituciones de Formacién,
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por la Universidad de Sevilla. Ha impar-
tido docencia en el Departamento de
Didactica y Organizacién Educativa de
la Universidad de Sevilla y actualmen-
te en el Centro de Estudios Superiores
Cardenal Spinola CEU en el area de
Pedagogia. Realiza la actividad investiga-
dora de su Tesis Doctoral y colabora en
Proyectos como “Barreras y Ayudas que
los estudiantes con discapacidad identifi-
can en la Universidad” y “Aulas universi-
tarias que incluyen o que excluyen: Un
estudio multidisciplinar”

M2 Encarnacion Garcia-Paredes
Martinez

Es Licenciada en Ciencias Bioldgicas
(Universidad de Granada). Desarrolla
su actividad profesional en el Centro de
Magisterio “Virgen de Europa” (Adscrito
a la Universidad de Cadiz) en La Linea
de la Concepcién. Ejerce tareas de ges-
tién y administracién en dicho Centro,
y desarrolla su actividad docente como
profesora de asignaturas del Area de
Conocimiento de Didactica de las
Matematicas. Participa en el desarro-
llo de programas de aprendizaje desde
la practica en la formacién de maestros,
en colaboracién con otros centros de
primaria.

M? José Gil Martinez
Es Doctora y Licenciada en Ciencias
Quimicas (Universidad de Sevilla).
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Desarrolla su actividad profesional en
el Centro de Magisterio “Virgen de
Europa” (Adscrito a la Universidad de
Cadiz) en La Linea de la Concepcion.
Ejerce tareas de gestién en dicho
Centro y desarrolla su actividad docen-
te como profesora de asignaturas del
Area de Conocimiento de Didactica de
las Ciencias Experimentales. Es respon-
sable del campus virtual y formacién en
TIC del profesorado de dicho Centro.
Sus lineas de investigacién estan rela-
cionadas con el desarrollo de metodo-
logias innovadoras a través de la TIC,
y participa en el grupo de investigacién
“Potenciar las inteligencias miultiples”
del Instituto de Estudios Pedagégicos
Somosaguas de Madrid.

Isabel Angustias Gomez Pérez

Doctora en Psicopedagogia por Ia
Universidad de Granada con la califi-
cacién de sobresaliente Cum Laude.
Licenciado en Psicopedagogia y
Diplomada en Profesorado de Educacién
General Basica (Pedagogia Terapéutica)
Profesora titular del Centro de
Magisterio “La Inmaculada” desde 1995
hasta la actualidad en el Area de co-
nocimiento de Psicologia Evolutiva y
de la educacién, dentro del Ambito
de conocimiento de Ciencias Sociales.
Miembro del grupo de investigacién
ICE (Investigaciéon en Comunicacién
Educativa). Coordinadora de asig-
naturas de planes 2000 y de grado.
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Coordinadora de seminarios para laim-
plantacién del EEES. Colaboradora en
Evaluacién y Tratamiento de pacientes
con trastornos en la comunicacién en
el Centro Médico otorrinolaringolégico
Carlos Gémez Pérez

Entre los articulos publicados desta-
car en la Revista Ensefianza & Teaching
de la Universidad de Salamanca (2011)
Prevencién de Dificultades Lingiiisticas
en ninos: Efectividad de un Programa y
en la Revista DIDAC de la Universidad
Iberoamericana de México (201 1) ¢Por
qué es importante un buen desarro-
llo del lenguaje oral? También destacar
la participacion en numerosas comu-
nicaciones en congresos nacionales e
internacionales.

José Manuel Infante Infante

Licenciado en Matematicas por Ia
Universidad de Sevilla, profesor
de Matematicas y Didactica de las
Matematicas en el Centro de Estudios
Superiores Cardenal Spinola CEU desde
1999, miembro de la Sociedad Andaluza
para la Ensefanza de las Matematicas
“THALES”. Estudiante del Master Oficial
Interuniversitario en  Investigacién
en la Ensefanza vy el Aprendizaje de
las Ciencias Experimentales, Sociales
y Matematicas. Su interés investiga-
dor esta motivado por la formacién de
maestros en el drea de la ensefianza y
aprendizaje de las Matematicas.



Juan ]. Leiva Olivencia

Licenciado en Psicopedagogia y en
Pedagogia, y Doctor en Psicopedagogia
por la Universidad de Malaga (Premio
Extraordinario de Doctorado), es Master
European Counsellor for Multicultural
Affairs por el State College of Teacher
Education de Linz (Austria). Experto en
Programacién, Desarrollo y Evaluacién
de Educacién Abierta y a Distancia con
TIC por la Universidad de Granada.
Especialista en temas de convivencia,
interculturalidad y diversidad cultural,
tiene numerosas publicaciones sobre es-
tos y otros temas educativos. Profesor
Tutor en el Centro Asociado “Maria
Zambrano” de la UNED en Malaga.
Imparte cursos de especializaciéon edu-
cativa intercultural en diversas univer-
sidades nacionales e internacionales. Es
Profesor de Didactica y Organizacién
Escolar en la Facultad de Ciencias de la
Educacién de la Universidad de Malaga.
Principales lineas de investigacién:
Educacién Inclusiva, Interculturalidad,
Educacién en Valores, Convivencia,
Formacién del Profesorado.

M? Mar Linan Garcia

Licenciada en Matematicas por Ia
Universidad Auténoma de Madrid y
Master en Investigacion en la ensefan-
za y el aprendizaje de las Matematicas
por la Universidad de Huelva, Profesora
Titular del Area de Didactica de
la Matematica en el CES Cardenal
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Spinola CEU (adscrito a Universidad
de Sevilla) y Profesora Interina de la
Universidad de Sevilla en la misma area.
Participa en el Proyecto de Innovacién
Docente de la Universidad de Huelva
“Conocimiento para Ensefiar Matematicas
de los Estudiantes para Maestro: Andlisis
de Dificultades” (PIE 1101) y en el
Seminario de Investigacion en Didactica
de la Matematica de la Universidad de
Huelva, que actualmente estudia el de-
sarrollo profesional del profesorado.

Xana Morales Caruncho

Licenciada en Comunicacién Audiovisual
por la Universidad de Santiago ha
realizado el Master de Creacién y
Comunicacién Digital de la Universidad
de A Coruna y el Master de Artes
Visuales y Educacién de la Universidad
de Granada. Actualmente, es doctoran-
da en Arte y directora artistica de las re-
vistas bspreviews y leaners magazine. Su
trayectoria de investigacion se centra en
la zona de encuentro que tiene lugar en-
tre el audiovisual, el arte y la educacién.

Maria del Mar Muioz Prieto

Licenciada en Filologia Hispanica por
la Universidad de Vigo y Doctora en
Psicologia por la Universidad Pontificia
de Salamanca. Actualmente ejerce como
Profesora Acreditada en la Escuela
Universitaria CEU de Magisterio de Vigo
en el Area de Psicologia de la Educacién

Escuela Abierta, 2014, |7



278 * (olaboradores

y del Desarrollo. Sus principales lineas
de investigacién son los Trastornos de
la conducta alimentaria y el Acoso y
Violencia en las aulas.

Alvaro Pérez Garcia

Doctor en Pedagogia por la Universidad
de Granada con la tesis titulada: “La in-
tegracién curricular del Cine Digital en
la formacién inicial de los maestros:
Perspectivas Didacticas y Creativas”.
Actualmente es Profesor Titular en el
Centro de Profesorado SAFA, adscri-
to a la Universidad de Jaén. En el cam-
po de la investigacién ha participado
en numerosos proyectos de investiga-
cién e innovacién, subvencionados por
la Agencia Espanola de Cooperacién
para el Desarrollo y por varias univer-
sidades andaluzas. Trabaja en el campo
de las TIC aplicadas a la Educacién, el
e-learning y la Didactica y Organizacién
Escolar. Ademas, es miembro del gru-
po de investigacion TEIS (Tecnologia
Educativa e Investigacién Social) y coor-
dinador del grupo de investigacién
EDUCA-CREA ICONO 14. Posee di-
versas publicaciones en forma de articu-
los en revistas especializadas, capitulos
de libros y coordinacién de publicacio-
nes como libros o actas de congresos.

Margarita R. Rodriguez-Gallego
Licenciada y Doctora en Ciencias de
la Educacién. Trabaja como profesora
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Titular en el Departamento de Didactica
y Organizacién Educativa, de la Facultad
de Ciencias de la Educacién de la
Universidad de Sevilla. Pertenece al
grupo de Investigacién GID HUM-390,
desde el curso 2000/01, en el que vie-
ne desarrollando tareas de investiga-
cién en el campo de la didactica general,
tecnologias de la informacién y la co-
municacién en los distintos niveles edu-
cativos y la mejora del practicum en la
Licenciatura y en el Grado de Pedagogia,
publicando mas de cincuenta trabajos
relacionados con estos temas en libros
y revistas cientificas.

Pilar M. Soto Solier

Doctora en Bellas Artes con Mencién
Especial de Educacién Universitaria por
el Ministerio de Educacién y Ciencia, ha
realizado también el Master en Disefio
de lluminacién Arquitecténica en la
Universidad Complutense de Madrid y
ha ejercido el puesto de profesora de
laboratorio de luz y materiales en la
Facultad de Bellas Artes de la Universidad
de Granada. Actualmente es profeso-
ra ayudante doctora del departamen-
to de Didactica de la Expresion Plastica,
Musical y Dinamica en la facultad de CC.
de la Educacién de la Universidad de
Murcia, por lo que esta centrando parte
de su linea de investigacién en el ambito
de la educacién artistica.



Esta revista se terminé de imprimir
el dia 2 de agosto de 2014,
en Imprenta Sand, S.L.
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