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MODELOS, METODOS Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA

La presentacion del nimero tres de Multiarea coincide con un proceso de
cambios de los sistemas educativos donde el referido a la consecucion del
titulo de grado para los docentes de infantil y primaria, como cumplimiento
de una exigencia tantas veces reclamada, nos permite tener un positivo
grado de satisfaccion.

Pero el nuevo modelo educativo formulado no puede en si mismo generar
los objetivos que en él se persiguen y se hace necesaria y precisa la
innovacion de todos aquellos que tienen que resolver su implementaciéon en
la practica.

Es precisamente en el espacio de la practica (en el aula) donde se
resuelve y evalla la bondad y los déficit de los nuevos métodos propuestos y
de cuyas resultas surgen siempre las necesidades de cambio que permiten
en una innovacion constante, buscar todas las estrategias precisas asi como
la remodelacion de las existentes, con el fin de optimizar los nuevos
objetivos.

Multidrea desea seguir siendo una estrategia, para la innovacion que
hemos reclamado y en la que los docentes estamos inmersos, un recurso
de retroalimentacion de experiencias de practicas docentes que permitan a
la vez la elaboracion de nuevos recursos capaces y susceptibles de
aplicacion en las aulas.

También deseamos pueda servirnos a todos de medio de elaboracion y
de transferencia de conocimientos practicos y teoricos, pues es la
interaccion de ambos, de los dos campos de conocimiento, lo que debe
iluminar una buena practica.

Abierta a innovaciones que se adecuen a las nuevas necesidades
educativas, quedamos a disposicion de todos aquellos que en el desarrollo
de su labor docente, tengan la inquietud de buscar nuevos enfoques y estén
convencidos de que la transferencia de experiencias y conocimientos
redundara en beneficio de toda la comunidad educativa.

EmiLIO NIETO LOPEZ
DIRECTOR DE LA ESCUELA UNIVERSITARIA DE MAGISTERIO DE CIUDAD REAL

UNIVERSIDAD DE CASTILLA-LA MANCHA
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ENTREVISTA A MIGUEL ANGEL ZABALZA BERAZA

AN INTERVIEW WITH MIGUEL ANGEL ZABALZA BERAZA

Miguel A. Zabalza es Catedratico de Didactica y Organizacion Escolar de la Universidad de
Santiago de Compostela. Ha desempefiado diversos cargos docentes y de gestion, como el
de Decano de la Facultad de Ciencias de la Educacion de la USC. Investigador principal de
25 proyectos de Investigacion y autor (o coautor) de mas de 100 libros y otros muchos
trabajos orientados en gran parte al analisis y desarrollo de la docencia y a la formacion del
profesorado universitario, actividad en la que ha colaborado con numerosas universidades
europeas y americanas. Preside la Asociacion Iberoamericana de Didactica Universitaria

Entrevista realizada por Angel Gregorio CANO VELA

P. Las preguntas que le voy a hacer han merecido por su parte trabajos
extensos y en algunos casos hasta libros enteros, por lo que le pido que
haga un casi imposible esfuerzo por sintetizar dada la limitacion del espacio
disponible. EI N° 2 de Multiarea tratdé en la seccion monogréfica sobre las
“nuevas competencias docentes del profesorado”, uno de los temas que Vd.
ha tratado por extenso, en particular las del profesorado universitario.
Centrandonos en los formadores de maestros, ¢como ve el paso a la
formacién en competencias profesionales a partir del actual enfoque en el
que las disciplinas tienen un peso especifico muy importante?

R. Este tema lo venimos tratando en cuantos cursos o reuniones hacemos
en torno al EEES. Mi opinion al respecto es la siguiente. Es imposible (una
utopia) intentar aplicar ortodoxamente el modelo de competencias (lo que
exigiria prescindir de la identidad separada de las materias para tomar de
ellas solamente aquellos contenidos que tuvieran que ver con el moédulo de
trabajo correspondiente: por ejemplo si uno de los modulos es sobre el
trabajo educativo con nifios hiperactivos, a ese mdédulo habrian de acudir
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tantoprofesores de psicologia, como de sociologia, de didactica, de
medicina, etc. pero no para explicar sus materias sino para aportar lo que
desde las materias de su &mbito puede decirse para saber abordar e
intervenir en esa tema). Nuestro sistema esta demasiado asentado en una
estructura de disciplinas y resulta imposible salir de él. No, al menos, a corto
plazo. Por eso, como mucho, podemos plantearnos el aproximarnos a
modelos mixtos, en los que aun persistiendo las disciplinas, podamos
avanzar hacia un modelo de competencias.

Estos modelos mixtos admiten diversos grados. Estarian los llamados
modelos curriculares de interseccidén en los que se mantienen las materias
pero éstas se agrupan en bloques que permiten la vinculacion de ciertas
competencias al bloque. Por ejemplo,en nuestro caso,podrian ir agrupadas
todas las materias de Psicologia y adcribirles a ellas las competencias del
ambito psicologico que ha de dominar un futuro profesor/a de Infantil (qué
cosas ha de saber y saber hacer en el ambito de la psicologia un profesor de
Educacion Infantil). Lo mismo se podria hacer con los otros bloques de
materias.

Otra modalidad de modelos curriculares mixtos son aquellos que
combinan el trabajo sobre materias especificas con la creacion de espacios
interdisciplinares en los que se abordan casos, se resuelven problemas, se
realizan acciones o se elaboran productos que precisan en todos los casos
el acudir a las materias trabajadas. Una experiencia en ese sentido son los
“cesticos de los créditos”. Diversos profesores consorciados (por razones
personales o por razones curriculares) ponen sus créditos en el cesto.
Posteriormente cada uno va rescatando del cesto aquel niumero de créditos
(siempre menos que los que puso) que considera necesarios para tratar los
aspectos basicos de su materia.Pero deja algun crédito en el cesto. Y asi
hacen todos. Al final, quedan unos cuantos créditos en el cesto, que no se
pierden sino que sirven para poder abordar trabajos conjuntos para todas las
materias participantes en la experiencia: pueden ser casos, problemas,
productos, etc. relacionados con las competencias que se pretende trabajar.
Eso alivia la carga de trabajo de profesores y alumnos y, ademas, propicia el
proceso de integracion de contenidos de diversas materias.

Finalmente, la modalidad mas light de aproximarse a las competencias (y
la que tiene méas probabilidades de sobrevivir) es el mantener las materias
tal como estan y adscribirles la consecucion de alguna de las competencias
del perfil profesional. Son dos modelos que casan mal, el disciplinar y el de
competencias, y eso provocara, con toda probabilidad, que las cosas no
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funcionen.Las competencias requieren mMAas espacio y aportes mas
diversificados que el que puede proporcionar una materia. Aungue
pensemos, por ejemplo, que en Didactica General los estudiantes pueden
aprender a hacer “unidades didacticas” (a hacerlas no a saber cuestiones
tedricas sobre ellas) eso resulta imposible porque, al final, esas unidades
deberan ser sobre algun tipo de contenidoy se precisara la colaboracion de
las didacticas especificas correspondientes. Esa parcelacion que ahora
mismo tenemos no puede funcionar bien.

P. La calidad de la docencia universitaria es otra preocupacion de toda la
sociedad y que para muchos tiene su origen, entre otros factores, en la
pérdida de calidad en los niveles previos: la ensefianza obligatoria y el
bachillerato. Por lo que respecta a los Titulos de Educacién la situacién es
muy dispar, sobre todo por la falta de alumnos en algunas titulaciones. En
Magisterio, en cambio, el deseado incremento hasta los 240 ECTS se afade
a la masificacion de estas titulaciones. La atencion personal a los
estudiantes es una de las diez dimensiones que Vd. mismo considera
necesarias para una docencia de calidad. ¢ Cédmo conseguir ese objetivo con
las actuales plantillas de profesorado y la dificultad para su incremento y
renovacion especialmente en algunas areas?

R. Efectivamente, uno de los principios en los que se mueve el EEES es
el de una docencia que gire de estar centrada en la ensefianza a estarlo en
el aprendizaje. Y eso cambia totalmente las tornas de lo que ha sido la
tradicion universitaria espafiola (y europea) muy centrada en la leccion
magistral. La cuestion es que se puede ensefar a un grupo.Pero si ya no se
trata solo de ensefiar sino de “ayudar a aprender” ese proceso no se puede
hacer sobre un grupo sino que, dado que cada alumno aprende a su
manera, hay que acercarse al sujeto individual para tutorizar su aprendizaje.
El idioma gallego recoge muy bien esta idea. Nosotros decimos: “0 noso
profesor aprendeunos moito”, nuestro profesor nos ensefi6 mucho (pero en
ese sentido del ensefiar que significa “hizo que aprendiéramos mucho”).

Bien, el principio estd seguramente claro (y mas en una Facultad de
Educacion), la cosa es como llevarlo a cabo con el alto numerode alumnos
que tenemos matriculados. Existen factores y condiciones a tomar en
consideracion, pero que nos sobrepasan como docentes. Todos esperamos
gue se reduzca un poco la ratio (se hablaba de que el estatuto del
profesorado sefialaria que el tamafio de los grupos deberia rondar los 40-50
alumnos). Acabo de regresar de Méjico y alli en las Normales, los grupos no
pueden superar los 50 alumnos.Por ley. Ya veremos en que acaba todo esto
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aqui. Tampoco podemos actuar como si los recursos disponibles fueran
infinitos,porque no lo son. Algunas comisiones de Planes de Estudio actdan
como si no importara lo que pueda llegar a costar un enfoque de mucha
atencién individualizada. Sabemos que importa y que los recursos de las
Universidades son limitados. De ahi que habra que buscar sistemas
intermedios.

Al menos tal como yo lo estoy planteando a la hora de hacer los cuadros
ECTS,ese proceso de aproximacion a los sujetos individuales lo estamos
planteando a costa de las actividades de gran grupo (las clases magistrales).
Los alumnos tendran menos clases magistrales todos juntos, para dar
cabida a momentos de trabajo en grupos intermedios. Y con respecto al
profesorado, se podrian ganar horas reuniendo a varios grupos para esas
conferencias magistrales. Si en un curso hay varios grupos, se puede reunir
a todos los alumnos para las lecciones magistrales y reservar la carga
docente que liberamos para aprovecharla en clases de seminario y taller
donde se puedan hacer cosas mas practicas y donde podamos vigilar mas
de cerca como progresa cada estudiante.

Y a todo ello, hemos de afiadir las tutoriascomo piezas clave en el nuevo
sistema. La tutoria (individual cuando son pocos alumnos o en grupos de 5 a
10 acuando son muchos) nos permite un grado mas de aproximacion al
sujeto individual y a su proceso de aprendizaje. Por eso se han reforzado las
tutorias, incluyendo nuevas modalidades como las tutorias virtuales, las
tutorias obligatorias, las tutorias entre iguales, etc.

P. Disponemos ya de los requisitos para la verificacion de los Titulos de
Grado de Maestro en Ed. Infantil y en Ed. Primaria. ¢ Qué opinidn le merece
el perfil profesional del maestro en El y en EP que se dibuja en dichas
orientaciones?

R. Bueno, se trata de una aportacion muy escueta, pero sintetiza bien lo
que habria de trabajarse en la formacion de docentes para esa etapa. La
propuesta que se hace en 12 puntos habria de transformarse en una
propuesta por competencias (tal como estan formuladas no lo son) y a partir
de ahi, ir trenzando y dando coherencia a los 8 semestres de trabajo. Pero
€S una propuesta que permite ir avanzando.

Entrando en los contenidos formativos que se establecen, quedan un
poco diluidas las competencias basadas en los contenidos curriculares que
se concentran en un solo punto. Pero a mi me parece bien. La propuesta
que yo he estado trabajando en Chile trata esta dimension también asi,
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como una Unica competencia. Pero introduce aportaciones muy importantes:
la atencién a los espacios, a la convivencia y multiculturalidad, a las TIC, al
trabajo con las familias, etc. Echo en falta alguna alusion a la propia
formacion personal de los futuros educadores, como el conocimiento de si
mismo, de sus puntos fuertes y débiles como futuro educador/a. Eso que
tango repetimos (la dimension personal de la educacion) y que luego
desatendemos en la formacion.

P. Sin perjuicio de la autonomia universitaria, ¢ cual debe ser a su entender
el cambio fundamental que diferencie a los nuevos Planes de Estudios
gue se van a elaborar para los Titulos de Maestro en El y en EP con relacién
a los aun vigentes? ¢ Le parece un buen referente el Libro Blanco?

R. ¢Qué diferencias entre lo anterior y lo nuevo? Es una magnifica
pregunta. Personalmente priorizaria dos cosas (y eso es en lo que vengo
trabajando en relacion al EEES): la planificacion y las metodologias. La
planificacién tiene una enorme capacidad de impacto, sobre todo si la
tomamos en su perspectiva sistémica: una guia docente de titulacion que
marque las pautas del proceso formativo y le dote de continuidad y
progresividad; y guias docentes de blogues de materias y de materias
individuales. Es la condicion béasica para ir avanzando en una auténtica
perspectiva curricular de las titulaciones y no en la suma de aportaciones
aisladas de Departamentos y profesores. Claro que nada de eso se
conseguira si sigue prevaleciendo una politica de reparto de docencia entre
departamentos y &areas. Esa es otra logica y mientras se mantenga es
imposible esperar nada diferente.

Los cambios en la metodologia poseen menor impacto pero mayor
viabilidad. Dependen de menos gente y, por €so, concitan menos oposicion.
Introducir metodologias nuevas y reconocidas en el campo de la formacion
puede resultar muy estimulante tanto para profesores como para
estudiantes. Trabajar por problemas, por proyectos, por casos, etc. esta muy
en consonancia con lo que se postula desde el proceso de convergenciay, a
medio plazo, traera consigo cambios importantes en toda la concepcién de la
formacion. Por otra parte, parece claro que, en nuestro caso, las
metodologias son mucho mas que recursos para la formaciéon. Constituyen
contenido de formacién. Sirven de modelo para los que nuestros alumnos/as
podran hacer cuando sean profesores. De siempre se ha dicho que una de
las principales fuentes de aprendizaje didactico es el propio método que
emplean con nosotros nuestros profesores/as universitarios. Por eso nos
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critican tanto los alumnos de que, en cuestiones metodoldgicas, predicamos
unas cosas que nosotros mismos no hacemos.

P. El practicum en la formacién de los maestros adquiere un mayor
protagonismo en los nuevos Planes de Estudios. Este tema también lo ha
tratado Vd. en varios trabajos. ¢ Podria decir brevemente con qué criterios se
debe disefiar?

R. Estas Ultimas semanas me ha tocado abordar este tema en varias
universidades. Entiendo, por tanto, que es un tema al que habremos de
prestar mas atencion. Es curioso que en los multiples debates que se han
originado en torno a la convergencia, el practicum apenas si tiene cabida. Es
como si no existiera. O que, considerado un elemento marginal de los
Planes de Estudio, no se vea problema alguno en mantenerlo como esta.

Frente a esa invisibilidad, yo creo que el PRACTICUM se ha de planificar
en el mismo sentido y con los mismos objetivos que cualquier otra materia o
segmento curricular. No es convertirlo en materia, sino plantearlo de tal
manera que esté orientado a los mismos objetivos formativos: estar
orientado a la formacién (no a la simple transicién al empleo), fomentar el
trabajo autbnomo y un mayor protagonismo del estudiante, propiciar la
adquisicibn de competencias (tanto generales como especificas del
practicum), mantener una fuerte vinculacion con el conjunto de la titulacion y
con el perfil que le sirve de guia (vision curricular del practicum), etc. Al igual
que el resto de componentes curriculares, requiere de una planificacion que
se concrete en una guia docente, requiere de materiales especificos que
faciliten el aprendizaje autbnomo. Y requiere de una estructura tanto
sincronica (las diversas fases a establecer en cada periodo de préacticas, que
incluya necesariamente fase de preparacion, supervision, y fase de final
reflexion y puesta en comun de la experiencia) como diacrénica (de forma
que cada uno de los practicum que se incluyan en la carrera posea su propio
sentido formativo y ello le dote de continuidad y progresién a lo largo de la
titulacion).

Si hubiera que resumir todos estos elementos resaltados en tres
principios, éstos podrian ser los siguientes:

> el practicum es importante en las carreras porque sirve para
alcanzar algunos de los objetivos sustantivos de los perfiles
profesionales. Para cumplir su sentido precisa de estar plenamente
integrado en la estructura global de la carrera,;
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» el practicum precisa de un claro desarrollo curricular en el que se
explicite la fundamentacion tedrica de las préacticas a realizar, su
sentido y objetivos, su articulacién interna y una metodologia en la
gue se conceda importancia al trabajo conjunto (en grupos de 2 6 3
personas);

> el practicum exige de una intervencion activa por parte de los
formadores universitarios tanto antes (la preparacion) como
durante (la supervision) y después (la reflexion).

P. Ya para finalizar, ¢qué cambios mas urgentes debe afrontar la
universidad espafiola para que podamos hablar de una auténtica mejora de
la calidad de la docencia?

R. Hablar de mejoras sustantivas en la calidad de la docencia puede
llevarnos mucho tiempo. Y sera dificil identificarlas dado el gran nivel de
discrecionalidad y libertad de accion en que nos movemos los docentes
universitarios. Sin duda habra una gran heterogeneidad de préacticas
docentes. Muchas de ellas de interés y calidad. Mi opinion ya la expresé en
un punto anterior: si hubiera que priorizar algin aspecto del proceso docente
yo indicaria el de la planificacién y el de las metodologias. Hay otros de gran
interés también como la tutoria o la evaluacion. Pero si se empieza por la
planificacion todos los otros momentos — dimensiones de la accion docente
se van a ver afectados pues deben repensarse. El problema de la
planificacibn es que puede pervertirse con facilidad. Demandas
institucionales en este ambito se convierten con facilidad en exigencias
burocréaticas a las que se da una respuesta burocratica. Eso pasé con los
Proyectos de Centro en las escuelas y puede pasar en el caso de las Guias
de Titulacién y las Guias docentes. La cuestion mas que exigir es facilitar y
poner los medios para que centros y profesores avancen en esa direccion.
Y, por supuesto, reconocer el esfuerzo que puedan hacer en ese sentido
(como mérito docente equiparable a los méritos de investigacion y/o
gestion).

Miguel Angel ZABALzZA

Santiago de Compostela 3-3-08
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RESUMEN: Todos los miembros de la comunidad universitaria tendremos que afrontar cambios de tipo

organizativo, funcionales y profesionales, debido a la implantacién del nuevo EEES.
Especialmente el profesorado tendremos que asumir nuevos modelos de ensefianza ya que
abandonaremos definitivamente la leccidén magistral para implementar diferentes metodologias
en la imparticién de una materia. La incorporacién de nuevos modelos de ensefianza centrados
el Aprendizaje basado en problemas, el trabajo por proyectos, la ensefiaza en red o el modelo
de ensefianza orientado en competencias; nos ayudara no solo a disefiar las materias sino a
gestionar de distinta manera el tiempo académico, tal y como se determina por EEES.
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ensefianza; método de ensefianza; estrategias de ensefianza; aprendizaje basado en
problemas; ensefianza en red; trabajo por proyectos; modelos basados en competencias.

ABSTRACT: Every member of the university community will have to face the challenges supervened by

EEES, particularly the teaching staff. This will bring changes not only functional and
organizational but also professional and, above all, methodological when teaching subjects. We
will give up masterclasses in order to focus on the introduction and use of new and diverse
methodologies in class and in a particular subject. It will be necessary to include new models
which will make easy the measures of these new academic times determined by ECTS credits.
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1. NUEVOS CAMBIOS UNIVERSITARIOS CON EL ESPACIO EUROPEO DE EDUCACION
SUPERIOR. EL PAPEL DEL ALUMNADO Y DEL PROFESORADO

El denominado Espacio Europeo de Educacién Superior (EEES) traera
una serie de novedades en los diferentes planos y contextos de la
Universidad. Dichos cambios afectaran a: la estructura del sistema
académico, organizado en ciclos, a la promocion de la calidad en las
Universidades y se establecera un sistema de créditos transferibles o lo que
se denomina (ya) créditos ECTS (European Credit Transfer System). Quiza
esto Ultimo sea en lo que mas vamos a tener que trabajar el profesorado
universitario, ya que las materias de los nuevos planes de estudio tendran
una nueva organizacion temporal marcada por estos créditos que son
definidos segun R. D. 1125/2003 de 5 de Septiembre como:

La unidad de medida académica que representa la cantidad de trabajo que requiere el
estudiante para cumplir los objetivos del programa de estudios y que obtiene mediante la
superacion de cada una de las materias que integran los planes de estudio de las diversas
ensefianzas encaminadas a la obtencidn de titulos universitarios de caracter oficial y validos en
todo el territorio nacional. En esta unidad de medida se integran las ensefiazas teoricas y
practicas, asi como otras actividades académicas dirigidas, incluyendo las horas de estudio y
de trabajo que el estudiante debe realizar para conseguir los objetivos formativos propios de
cada una de las materias del correspondiente plan de estudios.

A continuacién, aparece un esquema donde se muestra la equivalencia
de horas de trabajo y crédito ECTS

1 crédito ECTS =25 h a 30 h de trabajo que debe dedicar un estudiante
60 ECTS= 40 semanas de estudio a tiempo completo

37,5 h—45 h horas de trabajo semanales = a una semana de estudio a tiempo
completo para el estudiante

60 ECTS= un curso académico

1600 horas de trabajo del estudiante = Un curso académico

Esquema 1: Esquema sobre equivalencias de créditos ECTS y horas.

Como se desprende del esquema, éste describe la carga de trabajo que
un/a estudiante debe llevar a cabo en cada materia segun los créditos
ECTS. Entendiendo asi los nuevos tiempos académicos, el trabajo
metodoldgico se debe basar en pedagdgicas basadas en el principio del
aprendizaje activo®.

1 Se denomina aprendizaje activo (Active Learning) a aquel en el que los alumnos/as adquieren responsabilidad
sobre sus propios aprendizajes participando en la construccion del nuevo aprendizaje, donde el alumnado debe
integrar aquello que esta aprendiendo con lo que ya sabe sobre lo que esta aprendiendo. Implica un
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El EEES, y los nuevos planes de estudio también traeran consigo el
cambio de rol del alumnado, ya que se le atribuye y se le pide mayor
autonomia y grado de responsabilidad a la hora de participar en los procesos
de ensefianza aprendizaje universitarios. Asi, el alumnado sera el principal
protagonista en su propio aprendizaje, prestando especial atencion a la
adquisicion de: las habilidades, competencias y destrezas, que seran
adecuadas para llevar a cabo un aprendizaje basado en: procesos de
investigacion, busqueda de informacion, resolucion de tareas y problemas
reales relacionados con las materias que cursaran.

El rol del profesorado también variara en relacion a las funciones que
tradicionalmente venimos desarrollando. La funcién principal sera potenciar
en el alumnado la motivacion necesaria para que se impligue en la
adquisicién y busqueda de conocimientos orientandoles para ello en la
adquisicion de herramientas cognitivas e instrumentales. Pero a la vez, el
profesor /a universitario debera formarse en modelos de ensefianza activa
que les proporcionen las habilidades y conocimientos basicos asi como las
competencias pertinentes para saber disefiar e impartir las materias teniendo
en cuenta los ECTS. Dichos modelos, nos llevaran a saber desarrollar la
practica docente bajo el estilo que se impone dentro del marco EEES.

2. CONCEPTUALIZACION SOBRE METODOS, MODELOS DE ENSENANZA

Términos como modelos, métodos son utilizados indistintamente en
educacién. Se hace necesario clarificar cada uno de estos términos
aproximando una conceptualizacion para asi determinar su campo de
actuacion didactica y especificar las relaciones existentes entre ellos.

Sobre el concepto de modelo

Segun Medina [2002] los modelos didacticos o instructivos se definen
como representaciones valiosas y clarificadoras de los procesos de
ensefianza/aprendizaje, que facilitan el conocimiento y propician la mejora
de la practica, al seleccionar los elementos mas pertinentes y descubrir la
relacion de interdependencia entre ellos.

Por su parte, Salvador Mata, Rodriguez Diéguez y Bolivar Botia
[2004:284-285] hacen la siguiente reflexion:

La creacion de la teoria esta estrechamente ligada a la generacion de modelos, situados en la
linea entre la dimension basica y aplicada, entre la teoria y la practica. El modelo requiere de la
fundamentacion tetrica y de la interdependencia con los saberes en cuanto a estructura de
ideas y proposiciones basicas. [...] Se construye el modelo cuando se justifica la seleccion, la
complementariedad e interrelacion entre los elementos que representan y explican el acto

compromiso por parte del alumno/a en tareas, asi como la reflexién sobre aquello que hacen y sobre los
resultados que estan obteniendo. Se opone a la concepcién del aprendizaje receptivo.
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didactico y el proceso de ensefianza. El modelo es la integracién tedrico-practica que mejor
evidencia una realidad compleja...

Los modelos didacticos evidencian su apertura y compromiso con la
mejora de la accion didactica entre el docente y el discente que, por cierto,
suele ser compleja, y a veces incierta pero que necesita ser sistematizada y
simplificada. Ademas el modelo didactico ayuda a la seleccion de aquellas
variables mas implicadas en la accién didactica y mejora la cultura y el clima
innovador de la tarea educativa. El modelo necesita saber como aprende un
ser humano, y ayuda a la reconstruccién de las situaciones educativas.

Sobre el concepto de método pedagdgico.

Segun Grappin [1990] un método pedagodgico puede definirse como un
conjunto de reglas y de principios normativos sobre los cuales descansa la
ensefianza. Amat [2002: 82] por su parte define el método pedagdgico como
«una forma de ordenar la actividad docente para conseguir los objetivos que
se han definido».

La Real Academia Espafiola de la Lengua [2001] establece que el método
es un modo de decir o hacer con orden. También establece que es el
procedimiento que se sigue en las ciencias para hallar la verdad y ensefiarla.
En funcion del fin perseguido; si éste se refiere a la busqueda del saber,
tendria un caracter cientifico o de investigacion. Si la finalidad es formativa,
haria referencia al método de ensefanza.

El método de ensefianza estaria referido al conjunto de modos que
organizan el proceso de ensefianza aprendizaje, se referira al como se
ensefia para conseguir un 6ptimo desarrollo de dicho proceso.

3. MODELOS INSTRUCTIVOS DE ENSENANZA

La adaptacion de la enseflanza al sujeto que aprende ha sido
tradicionalmente una preocupacion compartida por los y las educadores/as,
asi se ha recogido histéricamente en la gran cantidad de literatura de corte
pedagogico-didactico. Tradicionalmente los métodos instructivos han
buscado adaptar los contenidos de la enseflanza a las capacidades
intelectuales del alumnado. El antecedente de esto ha estado en la Escuela
Nueva. La Didactica ha estudiado con suficiente profundidad aquellos
modelos que mas y mejor se han adaptado al aprendizaje del alumnado en
las distintas épocas. Han sido muchos los autores, que asi lo han venido
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haciendo, desde Dewey, Pestalozzi, Froebel?..., Alvarez y Soler [1999],
también Joyce y Weil, y Calhoun [2002] entre otros.

El modelo, como sefiala Pérez Gémez [1988], implica todo un entramado
de relaciones verticales y horizontales, tipos de actividades, formas de
comunicacioén, recursos, formas de organizar el ambito educativo etc... que
alcanzan su pleno significado en la definicion de un contexto determinado y
de un sistema de comunicacién compatible con este contexto.

Actualmente la Didactica estudia, revisa y expone los modelos mas
usuales de ensefianza®, pero como ciencia aplicada, normativa y practica
que es investiga sobre otros mas novedosos de ensefianza que aparecen,
fruto de varias circunstancias, entre las que se encuentra: las evoluciones
educativas, culturales y sociales, las constantes reformas educativas a las
que esta sometido nuestro sistema educativo, en este momento estamos
incorporando dos reformas, (Espacio Europeo de Educacion Superior y la
reforma educativa de la Ley Organica de Educacion); y la gran presencia,
uso y abuso de elementos tecnolégicos.

4. NUEVOS MODELOS DE ENSENANZA

Es preciso reflexionar sobre estas otras formas de ensefiar que nos llevan
a pensar en una nueva manera de concebir la educacién. Ya Faure
[1973:16-17] lo adelantaba cuando afirmaba que «[...] ya no se trata de
adquirir aisladamente, conocimientos definitivos, sino de prepararse para
elaborar, a lo largo de toda la vida, un saber en constante evolucion y
también se trata de aprender a ser».

Desde comienzos de los afios 90, se identificaron otras perspectivas
educativas, haciéndose patente la necesidad de que el alumnado adquiriera
nuevas habilidades relacionadas con: la solucion de problemaéticas reales, la
busqueda de informacién y generaciéon de pensamiento critico. Ello significd
que el maestro/a debia empezar a ensefar al alumnado a aprender a
aprender, en vez de centrar su actuaciéon docente en la exposicion de
contenidos. Los alumnos/as debian adquirir conocimientos relevantes, de tal
manera que pudieran aplicarlos a su vida cotidiana, también debian empezar
a consolidar la capacidad de trabajar en grupos, todo ello, con la finalidad
gue fueran preparandose para actuar en una sociedad competitiva.

? Estos autores se enmarcan dentro del movimiento educativo llamado La Escuela Nueva.
Se pueden revisar sus tesis en Negrin Fajardo, O, y Vergara Ciordia, J. [2005]: Teorias e
instituciones contemporaneas de educacion. Madrid: Ramon Areces.

® Los modelos tradicionales mas conocidos son: los conductuales, cognitivos, sociales y los
personales.
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Teniendo en cuenta estas razones, autores como Sola, [2006] y Moreno
[2006], Ortega y Chacdn [2007] vienen trabajando sobre nuevos modelos
instructivos para incorporar las perspectivas que se acaban de exponer.

5. NUEVAS FORMAS DE ENSENAR Y DE APRENDER

a.- Aprendizaje Basado en Problemas”: Es un modelo didactico que busca el
aprendizaje del alumnado a partir del aprendizaje significativo, ello lleva a los
estudiantes a un proceso inherente de aprendizaje y a desarrollar
capacidades de aprendizaje relevantes a través de la resolucion de
problemas. Problema y solucién van unidos y rigen la actividad. En este
modelo se reclama un gran protagonismo del alumno-a para analizar y
resolver el problema y su compromiso a través de todo el proceso de
resolucion del mismo. El alumno/a se convierte en el constructor del
conocimiento, y no un mero receptor de informacién. Este modelo requiere
distintos escenarios didacticos, unas técnicas de aplicacion en las cuales
debe formarse el maestro/a. Debe considerar la manipulacién de diversas
fuentes de informacién por parte del alumnado, asumir y manejar el tiempo
ECTS y la elaboracion de problemas adecuados a los contenidos de areas y
materias.

En este modelo es necesario hacer y contestar la siguiente pregunta:
¢qué es un problema?

Es la presentacion de una situacion real y cotidiana que tiene que ver con
la disciplina a la que se somete la utilizacion de las técnicas didacticas del
modelo. Esta situacion se presenta de forma descriptiva y no contiene una
solucién dada, ni cerrada ni uUnica; debe buscarla el alumnado desde la
indagacion, el trabajo grupal basado en la cooperacion y la autonomia, la
investigacion, la manipulacion de diferentes recursos y fuentes de
informacion... los problemas deben comprometer el interés del alumnado y
motivarles a examinar de manera profunda los conceptos y objetivos que se
quieren ensefiar para que sean aprendidos. El problema debe estar en
relacion con los objetivos del curso y con problemas o situaciones de la vida
diaria. Segun Jean Berbaum [2000: 133] El problema didactico consiste en
concebir una situacién que va a poner en accion mental al alumnado. Dicho
de otro modo, ABP, genera siempre una situaciéon movilizadora y, por tanto,
el disefio de escenarios se convierte en un paso determinante para
garantizar el éxito de una actividad ABP.

4 Denomino nuevo modelo al ABP en nuestro pais ya que se estdn empezando a aplicar en
determinadas carreras universitarias como modelo/métodos aunque en otros sistemas
universitarios como el de Mastrich 6 Monterrey es un modelo utilizado hace décadas. Para
saber méas sobre las funciones del maestro/a y del alumnado en el ABP y el disefio del
escenario didactico se debe recurrir a SOLA C y otros (2006): Aprendizaje Basado en
Problemas. De la teoria a la practica. México, Trillas
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b.- Modelo por proyectos®: Se trabaja un tema como eje del proyecto, pero
en la indagacién sobre este tema se investiga sobre otros muchos de
manera transversal. Este modelo, reconoce que el aprendizaje significativo
lleva a los estudiantes a un proceso inherente de aprendizaje, a una
capacidad de hacer trabajo relevante. Un proceso en el cual los resultados
del programa de estudios pueden ser identificados facilmente, pero en el
cual los resultados del proceso de aprendizaje de los estudiantes no son
completamente predecibles. Se enfoca a concepto (s) central(es) y principios
de una disciplina, involucra a los estudiantes, les permite trabajar de manera
autbnoma para construir su propio aprendizaje y culmina en resultados
reales generados por el alumnado. Busca enfrentar al alumnado con
situaciones que les lleven a rescatar y comprender aquello que se le plantea.
Como afirman Ferrer, Algas y Martos [2007: 71] Los proyectos de trabajo
son un posicionamiento personal y profesional del maestro/a ante la vida y la
escuela que favorece el pensamiento critico, la creatividad, la capacidad de
iniciativa, la resolucion de problemas, la toma de decisiones, la solucion
constructiva de los sentimientos.

c.- Modelos de ensefiaza en red

Actualmente, en algunos sectores sociales, entre ellos el educativo, se
empieza a sustituir la expresion Nuevas Tecnologias por el término
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). Ello viene
determinado por el imparable desarrollo de redes de la comunicacion y el
protagonismo que estan adquiriendo los nuevos soportes mediante los
cuales se difunde la comunicacién. Castell, [1998] ha sefalado que existe
una verdadera revolucién de las Tecnologias de la Informacion y ello es uno
de los procesos mas resolutivos que caracterizan al nuevo entramado social,
llamandolo “sociedad red” en la que surge una ciudadania con nuevos
habitos y valores sociales, con nuevos intereses, con nuevas formas de
sentir e incluso de pensar, dado que Internet se ha constituido en la principal
base tecnoldgica dando lugar a una forma de organizacion que caracteriza a
dicha sociedad.

La sociedad red ha establecido nuevas formas de relacionarnos con el
otro, nuevas formas de acceder a la informacién, a los recursos y nuevas
formas de enfrentar la realidad; ello ha determinado también los procesos de
ensefianza aprendizaje, ya que las instituciones educativas no quedan fuera
de la “sociedad red”. Aguaded, [2002:30] a este respecto, dice que [...] hay
gue educar a chicos y chicas como consumidores y usuarios de la Red, con
plena conciencia de su uso y con potencialidad para su utilizacion critica y
creativa, lejos del riesgo de la exclusion a la que se exponen.

5 Para saber méas sobre este modelo de ensefianza, remito a la siguiente direccion: www.sistema.itesm.mx/va
[didefinf-doc/estrategias/.
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El sistema educativo, debe incorporar plenamente las Tecnologias de la
Informacion y la Comunicacién como instrumentos de trabajo, teniendo en
cuenta la importancia del uso de la red. Son muchos los autores /as que asi
lo testifican y demuestran: Bartolomé [1999], Lacruz [2002], Monereo [2005],
Cabero [2006], mantienen una forma de aprovechar recursos de forma
consecuente con la adquisicion de valores democraticos. La educacion tiene
que hacer esfuerzo por introducir modelos instructivos de aprendizaje en
consonancia con propuestas metodoldgicas y didacticas mas innovadoras y
acordes con la sociedad de la comunicacién y la informacién. A este
respecto, Pérez Tornero [2000], piensa que para ello la escuela tiene que
consolidar primero (entre otras cuestiones):

1. Una verdadera apertura a otras fuentes de saber.

2. Creer en didacticas que se aproximen a metodologias basadas en la
exploracion, el descubrimiento y la invencion.

3. Dar paso a la renovacion tecnoldgica.

4. Méas implicacién de la escuela en la sociedad y en el entorno al que
ha de dar respuesta.

Como ejemplos d ensefianza en red tenemos, las aulas Althia, extendidas
e implantadas en la mayoria de los centros de primaria de la Comunidad de
Castilla la Mancha, los Webtools; aplicaciones para sistemas virtuales de
formacion, la Ensefianza Asistida por Ordenador (EAO), y las escuelas en
red.

* E|l aula Altia®: es un programa implantado a través de aulas informaticas
que pretenden fomentar la integracibn de las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacion dentro de los entornos asiduos de
trabajo para docentes y alumnado, tanto de espacios y equipos, como
desarrollo de actividades y experiencias, favorecen el trabajo
colaborativo, la intercomunicacion y el uso de nuevos medios de
expresion. Entre los objetivos de este programa estan: Integrar el uso
de las TIC como recurso educativo cotidiano en la practica docente o
dotar al alumnado de conocimiento practico y teorico necesario para
ser usuarios criticos de las tecnologias digitales y capaces de
encontrar, analizar, sintetizar y producir informacion con ellas.

* Webtools; aplicaciones para sistemas virtuales de formacion: Son aquellas
aplicaciones utilizadas para la distribucion de conocimiento a un
conjunto definido de alumno/as por via www, permitiendo, tanto al
profesor/a como al alumno/a, cumplir todos los roles que
desempefiarian en cualquier entorno convencional de aprendizaje’.

6 Para saber mas acceder a la direccion www. jccm.es

7 Para mas informacion ver Liegle, J. y Meso, P. [2000]: “Web-based instruction systems”. En LAU, L (Ed):
Distance learning technologies: issues, trenes and opportunities. Hershey PA (USA), IDEA Group Publishing
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* Otro de los modelos de ensefianza que se pueden enunciar son:
Programas de Enseflanza Asistida por Ordenador (EAO): Hace
referencia a aquellos programas en los que el ordenador suministra
informaciéon al alumno/a y a continuacion les ofrece algun tipo de
interrogante en torno a la informacion suministrada con anterioridad,
valora su actuacion y le proporciona una respuestas inmediata. Y
dentro de esta ensefianza existen programas como: ejercitacion,
programas tutoriales, programas de simulacion, programas de
demostracion.

* Las escuelas en red. Adquieren esta denominacién las instituciones
educativas que abordan un proyecto conjunto de trabajo en forma
colaborativa y reticular, aprovechando para ello las potencialidades de
la comunicacién mediada por las tecnologias. Estas escuelas elaboran
estrategias de aprendizaje a partir de una trama de acciones en la que
se incluye a la comunidad educativa. Las redes escolares permiten
compartir recursos humanos y materiales, intercambiar conocimientos,
ideas, experiencias y conocer culturas diversas, Coicaud y Ortega,
[2006].

No quiero acabar este epigrafe sin sefialar que la llamada web based
training (o formacion virtual, a distancia, via redes de Internet o intranet) va a
cumplir una funcién muy importante en la educacion futura, especialmente
porque elimina la limitacion fisica de la presencia y ofrece nuevas formas de
trabajo.

Estos modelos de ensefianza en red, deben cumplir, bajo mi punto de
vista, con tres componentes basicos.

a. Un componente tecnolégico. Que integre y aglutine herramientas e
instrumentos necesarios para su funcionamiento en cualquier espacio
geografico y fisico.

b. Un componente organizativo. Que permita establecer modos de
aprendizaje adecuados a las necesidades de los sujetos que participen
de estos modelos.

c. Un componente pedagdgico. Que ofrezca contenidos, situaciones
experienciales de aprendizaje que no olviden la principal finalidad de la
educaciéon: educar al ser humano en capacidades intelectuales y
humanas.

d. Por otra parte, se debe comenzar a establecer el modelo de
ensefianza por competencias, asi lo empiezan a poner de manifiesto
equipos profesionales del ambito de la Didactica, tal, es el caso de
Albacete, Miralles, y Delgado, [2007] de la Universidad de Murcia,
guienes argumentan la necesidad de que el profesorado adquiera en
su formacion inicial un nuevo modelo profesional basado en
competencias para dar respuesta a las nuevas exigencias sociales y
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culturales y teniendo en cuenta tanto los contenidos académicos y
cientificos, como las nuevas formas didacticas. Perrenoud [2003] alude
a la necesidad de un nuevo docente, e indica que se necesitan
maestros (as) que sean capaces de contribuir al desarrollo de
competencias en sus alumnos/as, esto es, alumnado que mediante las
competencias sean capaces de actuar de manera eficaz en un tipo de
situacion determinada. La competencia incluye la idea de saber
transferir un conocimiento que exige una solucién operativa a una
situacion problematica o situaciones problemas?; Le Boterf [2000]

El Libro Blanco del titulo de Magisterio (ANECA, 2004) también habla de
competencias y la importancia de educar en ellas. Ademas, no debemos
olvidar el protagonismo que éstas estan adquiriendo en el nuevo curriculo de
primaria propuesto por la LOE. En definitiva, como dice De Pro Bueno [2007:
12]

[...] parece que la competencia contempla conocimiento, destrezas, valores, actitudes etc...
que necesitan los seres humanos para sobrevivir, desarrollar capacidades, vivir y trabajar con
dignidad, participar plenamente en el desarrollo, mejorar su calidad, tomar decisiones
debidamente informados y continuar aprendiendo.

6. CONCLUSIONES

Las exigencias que impone en Espacio Europeo de Educacion Superior
se dirigen hacia la busqueda de alternativas educativas centradas en los
nuevos modelos educativos, a través de estos modelos se permitird debatir,
reflexionar y cuestionar intercambiando experiencias que favorezcan una
ensefianza-aprendizaje mas dinamica basada en aprendizajes mas
profundos y menos artificiales donde se fomente la actividad y el
compromiso con el aprendizaje, se estimule un aprendizaje comprometido
con las materias sefialando la relevancia del aprender a aprender para el
alumnado, igualmente se expondran claramente las expectativas
académicas, y provocaran el interés por profundizar en los contenidos de la
materia.

Como dice Kemmis [2001] necesitamos nuevas Yy mejores teorias
educativas para plantear y desarrollar ideas, en este caso teorias y modelos
sobre la ensefianza aprendizaje que contribuyan a mejorar la educacion
superior.

8 Una situacion didactica denominada “problema”, es aquella a la que debe dar solucion el
alumno (s) mediante la toma de decisiones para la consecucién de un objetivo que él mismo
ha elegido o que se le ha asignado. Ver en este sentido las investigaciones de Perrenoud
[2003] o de Sola y otros [2006].
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RESUMEN: En este articulo se hace una aproximacion a los conceptos de diversidad y de Atencion a
la diversidad. Se analizan los antecedentes didacticos de los mismos y las implicaciones
curriculares en los Centros y aulas. También se presentan los modelos y enfoques actuales de
atencion a la diversidad, para terminar con la propuesta de algunas técnicas concretas de
dicha atencion.

PALABRAS CLAVE: Diversidad, Atencion a la Diversidad, Individualizacion de la ensefianza,
Adaptacion Curricular, Ensefianza adaptativa.

ABSTRACT: This article offers an introduction to the concepts of diversity and attention to diversity. We
analyse the didactic backgrounds and the curriculum implications in classrooms and schools.
We also present current models and approaches to attention the diversity. The article finishes
with some concrete techniques to that diversity attention.

KEYWORDS: Diversity; Attention to Diversity; Adapted Curriculum; Individualised Teaching.

El funcionamiento dominante de la escuela, de su curriculum, de los métodos pedagégicos, esta
configurado, generalmente, mas para organizar la desigualdad entre los escolares que para
corregirla... (Gimeno Sacristan, J., 2000:76)

1. EL CONCEPTO DE DIVERSIDAD Y EL CONCEPTO DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

El hombre siempre ha reconocido la existencia de diferencias individuales,
si bien en casi todas las épocas, desde el punto de vista de la Pedagogia, se
ha tratado de dar respuesta a estas diferencias ( Luis Vives, Huarte de San
Juan, Locke, Rousseau...), fue a partir del movimiento didactico de la
individualizacion de la ensefianza surgido de la Escuela Nueva (siguiendo el
empuje de la Psicologia Diferencial de Stern) cuando toma auge la
Pedagogia Diferencial hasta nuestros dias, en los que se produce un
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creciente interés en nuestros sistemas educativos (paises desarrollados)
por dar una respuesta adecuada a dichas diferencias.

Desde aqui queremos seguir la delimitacion conceptual de Carbonell i
Paris [1995] para distinguir entre Diversidad, entendida como cualidad
objetiva de los seres y, diferencia, valoracion de la diversidad.

Esta puntualizacion es importante ya que lo fundamental en la atencién a
la diversidad es la ausencia de valoracion que supondria dar valor o disvalor
a dicha diversidad que desemboca en la diferencia y puede desembocar en
una educacion diferente expresamente contraria a nuestra Carta Magna que
recoge en su Art. 14 la igualdad de todos los espafioles ante la ley.

Desde el punto de vista curricular, entendemos con algunos autores
[Arroyo Almaraz y otros, 1997:32] que la atencion a la diversidad es una
necesidad emanada, por una parte, de un modelo educativo comprensivo
que pretende garantizar unos contenidos minimos a todos los alumnos hasta
los 16 afios y, de otra, de una concepcién de curriculo abierto y flexible que
permite la adaptacion en cada Centro a las caracteristicas personales de los
alumnos.

Siguiendo a Garcia Pastor [2001:41], hoy entendemos que la inteligencia
no solo es el resultado de un test sino que tiene que ver con las
oportunidades de aprender; los alumnos poseen diferentes ritmos y formas
de aprender; la escuela debe contribuir no sélo a la igualdad de acceso sino
a la de oportunidades. Pero a estas formas de entendimiento sigue la misma
manera de obrar: la utilizaciébn de estrategias tradicionales de ensefianza
gue no tienen en cuenta a los alumnos que no responden a las expectativas
del curriculum oficial, por lo que los que fallan son los alumnos y lo que
funciona es el Sistema.

Atender a la diversidad de necesidades educativas de los alumnos es el
reto que se debe plantear la educacion en la actualidad (Fig.1). Esta es la
orientacion de la UNESCO, proclamada en la Conferencia Mundial sobre
necesidades educativas especiales: acceso y calidad [Salamanca, 1994] y
que puede resumirse en estos principios [UNESCO, 1995]:

» Los Centros educativos deben acoger a todos Ilos niflos
independientemente de sus capacidades fisicas, psiquicas,
emocionales, étnicas, culturales etc.

> El término de necesidades educativas especiales debe referirse a todas
las dificultades de aprendizaje, no so6lo a las unidas a nifios
discapacitados.

> Los Centros educativos deben educar con éxito a todos los nifios
incluidos los discapacitados graves.

» La escuela ha de ser integradora, es decir, centrada en el nifio.
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» El proceso educativo debe adaptarse a las normales diferencias
humanas y no al revés.

Las necesidades educativas transcurren dentro de un continuo que va
desde las mas inespecificas, presentes en casi todos los alumnos, a las mas
especificas (necesidades educativas especiales) presentes en algun alumno
concreto [Puigdellivol, 1992:51].

DIFERENCIAS
INDIVIDUALES:
Desarrollo personal
DIFERENCIAS
Motivaciones SOCIALES:
 ——
Intereses Raza
— .
Expectativas Etnia
Género
Habitos y técnicas de

Trabajo intelectual.

DIFERENCIAS CONTEXTUALES:

Contexto social

Contexto familiar

Figura 1. Factores que influyen en la diversidad.

Dentro de un sistema educativo inclusivo, no selectivo, se trata de atender
a la heterogeneidad, mas que organizar la homogeneidad. Si se entiende la
atencién a la diversidad como un proceso [Pujolds, 2001:29] se trata de
moverse en dos polos que irian desde la evaluacion de las necesidades de
los alumnos a la respuesta educativa a las mismas (ver gréfico 1). Esto exige
un gran esfuerzo del profesorado si tenemos en cuenta la gran complejidad
de los factores que generan diversidad de necesidades educativas en
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cualquier nivel y especificamente en la Educacion Secundaria (Tirado,
1993):

Ritmo de aprendizaje.

Conocimientos previos del alumno.
Técnicas de trabajo y estudio.
Motivaciones e intereses.

Participacion de los alumnos.
Expectativas escolares y profesionales.

vV V V V V V V

Capacidades cognitivas.

MEDIDAS ATENCION
A LA DIVERSIDAD

Extraordinarias

Ordinarias

Inespecificas especificas NECESIDADES
EDUCATIVAS

Grafico 1. Relacién entre las necesidades educativas y las medidas de atencion a la
diversidad

Estamos de acuerdo con la idea de Lopez Melero [2001:63 y ss.] sobre la
necesidad que tiene la escuela publica de cortar con una tradicion educativa
que segrega a los menos capaces y que busca la homogeneizacion del
alumnado. Para ello segun este autor, deberiamos romper diversas
estructuras muy arraigadas como:

a) Romper la tendencia a la clasificacion y a la norma, reconociendo la
diversidad del alumnado como valor y no como defecto.
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b) Romper con el paradigma tecnolégico para poder plantear la
reprofesionalizacion del profesorado para atender a la diversidad.

c) Romper con el curriculum planificado, buscando un curriculum comun,
diverso, comprensivo y transformador.

d) Romper con la organizacion espacio-temporal tradicional del aula para
llegar a una comunidad de aprendizaje autbnomo en la misma.

e) Romper con las escuelas antidemocraticas incorporando la
participacion de las familias en el proceso de ensefianza/ aprendizaje.

Las sociedades actuales estan cayendo en dos errores graves con
respecto a los sistemas educativos [Torres Santomé, 2001], uno, la
mercantilizacion de las instituciones docentes, considerandose Utiles en la
medida que ofrezcan formacion demandada por los mercados, convirtiendo
la educacion en un bien de consumo mas, y, dos, el convertir las escuelas
en Clubes, de acuerdo a la Teoria de los Clubes de James M. Buchanan, de
modo que funcionen en beneficio de unos pocos que comparten los mismos
intereses, cultura etc.

Un planteamiento de atencién a la diversidad que sea tolerante con todos
los alumnos, intereses, culturas etc. que entienda la educacion como una
oportunidad de desarrollo personal y social, es la manera de impedir los
errores anteriormente citados.

Forteza [2001] hace las siguientes consideraciones acerca de la atencion
a la diversidad del alumnado:

a) La diversidad en las aulas exige una diversificacion de los modos de
ensefiar.

b) El medio utilizado se convierte en un mensaje. No podemos pedir a
los alumnos conductas que no exhibimos.

c) Adecuar los tiempos y los espacios a las necesidades de socializacion
del alumnado.

d) Fomentar el trabajo en equipo de los docentes y acabar con la
rutinizacion de las practicas profesionales.

e) Promover proyectos que permitan reconsiderar el conocimiento
educativo desde la préctica.

f) Fomentar una formacién permanente del profesorado contextualizada
para dar respuesta a la diversidad y una formacion inicial apoyada
mMas en la practica y menos en la teoria.
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2. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD. CONSIDERACIONES TEORICO-PRACTICAS
2.1 ANTECEDENTES. LOS METODOS DE INDIVIDUALIZACION DE LA ENSENANZA

La individualizacion de la ensefianza como fendmeno didactico y
extendido en numerosos paises surge a finales del S.XIX y principios del XX
para dar respuesta a las caracteristicas personales de cada alumno, pero en
situacion de ensefianza colectiva.

La ensefianza individualizada se entiende en un «conjunto de métodos y
técnicas que permiten actuar simultaneamente sobre varios escolares,
adecuando la labor discente al diverso desenvolvimiento de sus actitudes y
desarrollo» [Fernandez Huerta, 1960].

Hay diferentes clasificaciones de los tipos y realizaciones de la ensefianza
individualizada. Asi, Gonzalez Soto [Medina y Sevillano, coord., 1990:753]
habla de:

A) Agrupaciones diferenciadas

Se incluyen aqui los diferentes intentos de lograr la individualizacién
mediante grupos homogéneos. Podemos citar:

» Experiencias de Decroly (1897): Basadas en los agrupamientos de
alumnos de acuerdo a su capacidad intelectual.

» Experiencias de Siklinger y Moses (1900): Realizan sus experiencias
en Mannheim agrupando a los alumnos en tres grupos de acuerdo a
sus capacidades.

» Experiencias de Terman y Dickson en Oakland (1918) y Berkeley
(1920) en donde los agrupamientos de alumnos se hacen en funcion
de la capacidad mental, la edad y el rendimiento académico.

» El Plan Trinidad de Corning, agrupa a los alumnos en dos grupos en
funcion de la edad mental y el cociente intelectual.

> Las Clases de recuperacion de Sutherland en Los Angeles. Son un
intento de adecuar los programas escolares a los alumnos con
problemas de comportamiento y de rendimiento mediante “Proyectos”.

» Las Escuelas Primarias de Ginebra, que diferenciaban los alumnos en
seis grupos.

B) Atencidn individualizadora

Pretenden lograr la individualizacion de los alumnos dentro de grupos
heterogéneos respetando las caracteristicas individuales mediante diferentes
estrategias. Se trata de hacer una adecuacion de los contenidos, los
métodos y los materiales [Sepulveda y Rajadell, 2001:303] a la capacidad y
desarrollo de los individuos atendiendo a tres principios béasicos del
aprendizaje: 1) el aprendizaje es un proceso individual. 2) El interés influye
en la intensidad y el tiempo del aprendizaje. 3) La organizacion del tiempo
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debe permitir interaccionar al profesor con los alumnos y a estos entre si.
Las experiencias mas notables en esta linea fueron:

> El Plan Dalton de Helen Parkhurst, en New York, basado en medidas
organizativas (aulas laboratorio, contratos de trabajo, horarios
diferentes...) y pedagdgicas (distintos ritmos de aprendizaje, intereses,
capacidades...)

» EI Sistema de las Escuelas Winnetka de C. Washburne, en Chicago
(1931). Pretende unir los principios de la ensefanza individualizada
(respetar los intereses, capacidades...) con los de la ensefianza
socializada (conciencia social, sociabilidad, escuela para la vida...).
Basa su intento de individualizacion en la adaptacién de los libros al
nifio, en cuanto a su contenido y su vocabulario, en formular distintos
grados de dificultad (coincidencia con la ensefianza programada) e
instrumentos de autoinstruccién y autocorreccion (coincidencia con la
ensefianza programada).

» EIl Experimento Remy (Paris, 1920) que a partir del estudio individual
del alumno, segun los principios de Binet y Simon, se organiza el
trabajo individual en funcion de su perfil.

» La Escuela Normal de Charles Buls (Bruxelas) que pretendia
mediante la individualizacién del método que todos los alumnos, de
distinta condicion, ambiente, formacion etc. lograsen los mismos
aprendizajes (homogeneizacién social).

C) La individualizacion mediante fichas

Este sistema llevado a cabo por R. Dottrens en Ginebra (1959), se basa
en el trabajo individual de los alumnos segun su ritmo personal y sus
capacidades. Las fichas son una propuesta de trabajo individual realizadas
por el profesor, para que el alumno trabaje a diferentes niveles
(recuperacion, desarrollo, ejercicios y autoinstruccion). Permite armonizar la
ensefanza individualizada y la ensefianza colectiva.

Todas estas propuestas de individualizacibn mediante grupos
homogéneos o heterogéneos incluido el sistema de fichas son clasificadas
por otros autores [Mata y Ortega, 2002:270] como propuestas de
individualizacion referidas al contexto.

D) Ensefianza Prescrita y guiada individualmente

Se trata de adaptar los contenidos a las capacidades de los alumnos
siguiendo la l6gica del contenido. Las propuestas aqui contenidas centran su
atencion en los contenidos del aprendizaje [Mata y Gallego, 2002:253].
Dentro de esta linea destacan las siguientes realizaciones:

» La ensefianza Prescrita individualmente (1.P.l1.). Llevada a cabo por el
Centro de Investigacion y desarrollo del Aprendizaje de Pittsburg en
su escuela piloto de Oakland por Glaser, Lindval y Bolvin [1963].
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Pretende armonizar sistemas didacticos y de objetivos muy detallados
mediante el uso de prescripciones de actividades y materiales
formando units o packages.

El aprendizaje por el dominio (mastery learning) de Carroll [1963]
quien, entre otros autores, propone una variedad de materias
compuestas de textos, libros de trabajo, enseflanza programada,
medios y juegos. Es una experiencia en la que la variable
fundamental es el tiempo. Se trata de minimizar al maximo el tiempo
gue el alumno necesita para realizar sus aprendizajes. Este modelo
exige, en primer lugar, definir el dominio, es decir, las competencias
gue el alumno debe alcanzar en cada materia, pudiendo haber
diversos niveles de dominio. El contenido es dividido en pequeias
unidades de trabajo que son secuenciadas segun un orden ldgico
conceptual. El control del aprendizaje es individual y la evaluacién
criterial (segun dominios) lo que no excluye el trabajo en equipos.

La ensefianza programada. La enseflanza programada se define
como “un sistema racional de ensefianza” [Fernandez Huerta,
1987:142] basado en el conductismo como teoria del aprendizaje. La
enseflanza programada consiste en presentar la informacién al
alumno en secuencias graduadas, de pasos minimos, siguiendo un
orden creciente de dificultad, de modo que el alumno pueda realizar el
autoaprendizaje segun su propio ritmo personal [Titone, 1970]. El
programa ofrece la evaluacion inmediata de sus respuestas.

La ensefianza modular. Algunas experiencias como el Programa de
Aprendizaje de acuerdo con las necesidades (PLAN) hacen hincapié
en el uso de unidades de ensefianza (actividades de Ensefianza/
aprendizaje) que se adaptan a los ritmos e intereses de los alumnos.
En la década de 1970 bajo la influencia del movimiento de la
Ensefianza Basada en la Competencia (Competency-Based Teacher),
el sistema de la ensefianza modular adquiere mayor relevancia
aunque desde un enfoque mas tecnoldgico como se desprende de la
definicibn de mddulos de diferentes autores como “una unidad de
enseflanza que propone al alumno, en términos comportamentales,
los objetivos a alcanzar y actividades diversas para alcanzar esos
objetivos” [Dominguez, 1977], o como “un conjunto de actividades
planeadas para facilitar la consecucion de un objetivo o conjunto de
objetivos” [Arends, 1973]. El sistema de ensefianza modular ha
recibido diversos nombres, siendo los méas conocidos “unidad modular
de ensefianza”, “modulo autoinstructivo”, “paquete instruccional”,
“unidades de aprendizaje prefabricadas”, “unidad didactica modular
de aprendizaje” [Sevillano, 1988]. EI modulo de aprendizaje tiene una
estructura completa que incluye objetivos de aprendizaje, actividades,
tiempos, recursos y evaluacion. Los componentes esenciales de un
mddulo de ensefianza individualizado son [Sdenz Barrio, 1994:368]:
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1) Meta: Objetivo general integrado por objetivos especificos.
2) Presentacion del médulo.

3) Prerrequisitos: Condiciones previas para enfrentarse a los
contenidos.

4) Pretest: Evaluacion inicial.

5) Obijetivos: Se incluye la informacién necesaria para conseguirlos
(documentacion, apuntes...) y las actividades.

6) Autoevaluacion.
7) Recuperacion.
E) La ensefanza personalizada

Pierre Faure entiende que la ensefianza personalizada no aporta ninguna
nueva técnica didactica, sino que recoge las aportaciones de otras
tradiciones pedagdgicas adaptandolas a sus principios: acercamiento al
alumno singular considerado como persona [Pereira, 1976].

Las notas caracteristicas de la personalizacibn educativa son la
singularidad, la autonomia y la apertura. “En virtud de su singularidad, la
persona humana es una unidad irrepetible. Se manifiesta como un ente
singular totalmente determinado que sélo se puede predicar de si mismo”
[Garcia Hoz, 1993:181].

Algunas realizaciones précticas de la ensefianza personalizada han sido:
El proyecto pedagdgico de Pierre Faure [1981]; La experiencia Somosaguas
[Gutiérrez, 1970]; La concepcion de Victor Garcia Hoz [1970: 72, 75] a
través del Fomento de Centros de Ensefanza; El Sistema Personalizado de
Instruccién (P.S.1.) de Kéller [1968].

La ensefianza personalizada segun Salvador Mata y Gallego Ortega
[2002] es una propuesta de individualizacién didactica referida al alumno.
Otras propuestas referidas al alumno incluidas dentro del paradigma
cognitivo, ya que inciden en las operaciones mentales que aquél realiza en
su proceso de ensefianza/ aprendizaje, son:

» El modelo basado en estrategias de aprendizaje. Su validez radica en
gue las estrategias se pueden ensefiar [Graham y otros, 1993]. Se
trata de que el profesor guie al alumno en sus aprendizajes,
proponiéndole estrategias [Collins y otros, 1989]. Todos los alumnos
pueden aprender y asumir el control y la responsabilidad de sus
aprendizajes de una manera individual. EI Programa de Estrategias de
Aprendizaje [Schumaker y Deshler, 1992] incluye varias estrategias
agrupadas en tres categorias:

1) Estrategias para adquirir informacion en materiales escritos.
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2) Estrategias para identificar, organizar y almacenar informacién
relevante.

3) Estrategias para facilitar la expresion escrita y la demostracion
de competencia.

» El Trabajo auténomo. Aunque ha recibido diferentes nombres,
“aprendizaje autodirigido”, “autodireccion en el aprendizaje” etc. en
todo caso se caracteriza porque el alumno debe asumir la
responsabilidad de su propio aprendizaje en todas sus fases: inicio,
desarrollo y evaluacion [Brockett y Hiemstra, 1991]. La nota esencial
del trabajo autbnomo es que el alumno trabaja sin una dependencia
directa del profesor, para ello necesita dominar las técnicas de trabajo
intelectual relacionadas con la obtencion, retencion y expresion de la
informacion. No obstante, el trabajo autdnomo se realiza con la ayuda
de una guia estructurada asi [S&enz Barrio, 1994]: Materia, Tema
(blogue), Unidad, Obijetivos, Motivacion, actividades, Bibliografia.

2.2 ATENCION A LA DIVERSIDAD Y CONCEPCION CONSTRUCTIVISTA DEL
APRENDIZAJE

Como ya hemos visto en el apartado anterior, la individualizacién de la
ensefianza se persigue desde diferentes concepciones educativas, si bien,
es desde la concepcidon constructivista desde donde tiene mas sentido ya
que parte de un sujeto activo que construye sus conocimientos en
interaccion con el profesor.

Entender el aprendizaje escolar como construccién de conocimientos por
parte de los alumnos y con la ayuda del profesor, lleva implicito una
adopcion de estrategias de atencion a la diversidad [Onrubia, 1993:45]. En la
Educacion Secundaria Obligatoria se han hecho mas profundas las
diferencias entre los alumnos, aunque solo sea por el efecto del desarrollo
propio y singular de cada uno por lo que, si cabe, es en esta etapa mas
necesario el planteamiento de la atencién a la diversidad desde la 6ptica del
constructivismo.

Desde la perspectiva constructivista, cobra mayor sentido una ensefanza
adaptativa que diversifique procesos, meétodos y estrategias para dar
respuesta a la diversidad del alumnado y asi todos puedan aspirar a lograr
los objetivos curriculares prescritos [Martin y Mauri, 1996]. En este sentido,
la atencion a la diversidad debe ser entendida como un procedimiento
normal que parte de una situacion natural de entender el proceso de
ensefianza / aprendizaje como un proceso con caracter individualizador por
propia naturaleza.

Efectivamente, segin Ausubel [1987], la construccion de aprendizajes
significativos depende de tres requisitos:
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» La significatividad légica del contenido.

» La significatividad psicologica (adecuacion a los conocimientos
previos de los alumnos).

» La motivacion del alumno, el querer aprender.

De ellos, los dos ultimos tienen un fuerte caracter individual lo que exige
un tratamiento individualizado. Los conocimientos previos del alumno, sus
errores conceptuales, su estilo y ritmo de aprendizaje, sus motivaciones, su
estilo atribucional etc. son variables que justifican ampliamente desde el
constructivismo la atencion a la diversidad dentro de un marco de ensefianza
adaptativa.

El profesor en este marco de accién cumple la funcidon primordial de
mediar entre el conocimiento y el alumno, reajustando constantemente su
programacion en funcion de la evolucién de los aprendizajes de sus
alumnos.

Por otra parte, esta concepcidon constructivista del aprendizaje tiene una
clara repercusion en el disefio de materiales de ensefianza, en el que
deberia intervenir el profesor:

» Contenidos y actividades que permitan el andlisis critico y reflexivo del
alumno.

Contenidos que partan de las experiencias previas de los alumnos.
Contenidos agrupados en torno a “epitomes” generales e integradores.
Contenidos organizados de modo que permitan una diferenciacion
progresiva y, al final, una reconciliacion integradora.

Y VV

Por ultimo, desde la perspectiva de la educacion intercultural [Touraine,
1995; McLaren, 1995; Rawls, 1995 etc.], el reto de la Didactica de hoy es
plantear una enseflanza que se produzca en contextos globales y que
responda a las exigencias interculturales de una sociedad intercultural, de
modo que la atencion a la diversidad abarcaria también una nueva faceta
que es la diversidad cultural. Por tanto, cuando desde el constructivismo se
propugna partir de las ideas previas de los alumnos, no debemos olvidar que
€es0s esquemas previos estan condicionados por una cultura determinada,
por lo que el proceso de construccion de los aprendizajes necesitard dos
condiciones [Lluch y Salinas, 1996:51]: partir de la cultura experiencial del
alumno y crear en el aula un espacio de conocimiento y accién compartidos.

2. 3. ATENCION A LA DIVERSIDAD E IMPLICACIONES CURRICULARES Y DIDACTICAS

Cabria aqui hacer una triple diferenciacion, la atencion a la diversidad
desde el Centro Educativo, la atencion a la diversidad desde el aula y, como
caso mas notable, la atencidén a los alumnos con necesidades especificas de
apoyo educativo.
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Una concepcion de curriculo abierto y flexible lleva consigo la idea de
que todas las medidas que se adopten deberan contextualizarse, por lo que
las medidas de atencion a la diversidad exigen una concrecion en el Centro
Educativo (cuadro 1) que den respuesta a las necesidades de los alumnos
en cuestion, bien sean medidas de caracter general contempladas en el
PEC, PCC, RRI etc. o de caracter especifico como apoyos, adaptaciones
curriculares, programas de diversificacion curricular etc.

Elementos curriculares modificados Implicaciones
educativas

Ninguno Adaptar materiales
Adaptaciones  de Adaptar contenidos
acceso Personal especializado (Intérprete

de Lengua de signos, cuidadores...)

Material
Adaptaciones  no | Metodologia Decisiones que debe adoptar el
ST Secuenciacion de contenidos S

Formas y tiempos de la evaluacion

Objetivos
Adaptaciones Contenidos Implicacion del Departamento de
significativas Criterios de evaluacion Orientacion

Cuadro 1: Tipos de adaptaciones curriculares segun los elementos curriculares modificados.

Cabrerizo [1998] distingue tres ambitos en el tratamiento de la diversidad
en la ESO, el Centro, Los departamentos Didacticos y el Profesorado,
proponiendo medidas ordinarias y extraordinarias de atencion a la diversidad
en diferentes aspectos de los citados ambitos (PEC, PCC, RRI, PGA,
tutorias e intervencion en el aula).

2.3.1. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD DESDE EL CENTRO

El Centro educativo debe aportar una serie de propuestas curriculares y
organizativas que intenten dar respuesta a la diversidad de los alumnos que
lo integran para que alcancen los objetivos de la Etapa.

El Equipo Docente debera elaborar un Plan de Atencién a la Diversidad
que de respuesta a la individualizacion de la ensefianza que es lo que en
definitiva persigue la atencion a la diversidad.
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La relacién entre medidas educativas generales u ordinarias y medidas
extraordinarias estaran en razén inversa por lo que el profesorado debe ser
consciente que si se toman medidas ordinarias de atencién a la diversidad
hara falta tomar pocas medidas extraordinarias en este sentido. Por tanto, la
atencion a la diversidad no solo debe entenderse como una actividad
educativa dirigida a corregir las dificultades de aprendizaje, sino también a
prevenir dichas dificultades.

Entendida la atencién a la diversidad desde esta perspectiva, queda claro
que es tarea de todos los profesores del Centro, quiénes deberian, desde
una perspectiva de ensefianza adaptativa, disefiar estrategias, métodos y
actividades de ensefianza/ aprendizaje que no respondan a un “alumno
medio” sino que intenten responder a las caracteristicas de todos y cada uno
de ellos:

El profesorado que intenta analizar e identificar las dificultades de aprendizaje de los alumnos
no debe, esencialmente, atribuirlas a los déficits y limitaciones del alumno o alumna sino que
se debe identificar, fundamentalmente, la calidad educativa y del entorno escolar de cada
Instituto que se mide por la capacidad de ofrecer a cada uno la propuesta educativa adaptada
a sus necesidades” [Martin y Mauri, 1996:39].

Veamos las diferentes implicaciones que al nivel de Centro deberia tener
la atencion a la Diversidad:

a) Reglamento de Régimen Interior (RRI).

En la normativa del Centro deberia estar contemplada la posibilidad de
escuchar a los alumnos y asi conocer sus intereses, propuestas y puntos de
vista sobre el proceso de ensefianza/ aprendizaje, la manera de hacerlo
saber a los profesores (por ejemplo a través de las tutorias y de la Junta de
evaluacion).

La convivencia deberia estar basada en el didlogo constructivo que
permite conocer puntos de vista y no esencialmente en la sancion.

b) Proyecto Curricular de Centro.

Practicamente en todos los elementos que conforman este Proyecto de
Centro deberan tenerse en cuenta aspectos relacionados con la atencion a
la diversidad. Asi tenemos:

» Contextualizacion de objetivos: En ella se deberd contemplar un
equilibrio entre los cinco tipos de capacidades a desarrollar en la etapa:
cognitivas, motrices, afectivas, de relacion interpersonal y de equilibrio
personal y de insercion y actuacion social. Ademas se podrian
contextualizar los objetivos generales de las etapas.

» Seleccion de contenidos: Del mismo modo se debera tender a un
equilibrio entre los contenidos conceptuales, procedimentales vy
actitudinales, adecuando los mismos a las caracteristicas generales de
nuestros alumnos. Algunos contenidos de diferentes areas pueden
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contribuir a la consecucion de algun objetivo general del ciclo o de la
etapa, por lo que habr4d que diferenciar qué contenidos pueden
presentar el “principio de la indiferencia” (Fernandez Pérez, 1994:493)
y qué otros son significativos dentro de cada éarea, aislandolos como
contenidos nucleares.

» Establecimiento de criterios de evaluacion: Basandose en una
evaluacion criterial y no normativa, de modo que no sea la comparaciéon
con el grupo el criterio que sirva para evaluar, sino los criterios
relacionados con la consecucion de los objetivos de acuerdo a las
caracteristicas personales. Giné (2000:46) indica que afectaran al
tratamiento a la diversidad las opciones que se tomen en torno a la
evaluacion del proceso, a la sistematizacion de la evaluacién y a la
consideracion de las actividades de evaluacion como actividades mas
y, por tanto, que puedan ser diferentes y presten atencién a la
diversidad de motivaciones, intereses, estilo y ritmo de aprendizaje.

» Criterios metodoldgicos.¢ Univocidad o pluralidad metédica? No parece
gue teniendo como punto de partida la diversidad de los alumnos,
pensemos en la utilizaciébn de una sola metodologia. Es mas que
probable que una metodologia expositiva contribuya al aprendizaje
significativo en algunos alumnos pero no en otros (independientes de
campo) y que una metodologia de descubrimiento cause un efecto
contrario. Aqui cabria hacer diferentes matizaciones en cuanto a las
distintas motivaciones de los alumnos y los distintos estilos de
aprendizaje, de modo que se podrian establecer diferencias en cuanto
a la presentacion de los temas, el desarrollo de los mismos con
diferentes soportes y materiales etc.

En todo caso y teniendo en cuenta las teorias del aprendizaje social
(Vigotsky, 1979) y del aprendizaje mediado (Feuerstein, 1980) lo
importante para que se produzcan los aprendizajes significativos no es
la cantidad de ensefianza, sino su calidad, la calidad de las
mediaciones, de las interacciones profesor-alumno.

» La optatividad. Las materias optativas cumplen la misién de contribuir
a la consecucion de los objetivos de la Etapa pero intentando dar
respuesta a la diversidad del alumnado, es decir, teniendo en cuenta
sus necesidades e intereses.

» Los agrupamientos de los alumnos. Cualquiera de las medidas que
vamos a comentar a continuacion seran tomadas una vez que se
conozcan las caracteristicas de los alumnos y se valore su idoneidad
ante las mismas. Podemos indicar las siguientes modalidades de
agrupamiento:

o Agrupamientos flexibles: Los agrupamientos flexibles constituyen
una solucion de tipo organizativo que consiste en que haciendo
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coincidir en la misma franja horaria la misma area a varios grupos de
alumnos , en ese momento se disuelven los grupos originales y se
forman nuevos agrupamientos teniendo en cuenta otros criterios,
como el nivel académico, el interés, el esfuerzo etc. permitiéndose
la permeabilidad en los grupos asi formados. Es una manera de
intentar la homogeneizacion de los grupos en funcién de algun o de
varios criterios en algun area del curriculum.

Los trabajos de Oliver (1993) ponen en cuestion los
agrupamientos homogéneos segun el nivel de competencia
curricular y los ritmos de aprendizaje, apostando por los grupos
flexibles, heterogéneos y abiertos en los que se fomente el trabajo
cooperativo.

Desdobles: Es una medida consistente en dividir al grupo en dos
para realizar algunas actividades especificas que se realiza con
mayor éxito con un menor numero de alumnos como es el caso de la
asistencia al laboratorio de Ciencias, laboratorio de fisica y quimica o
al de inglés. Los desdobles son una estrategia frecuente en los
Centros de Secundaria que exige una reorganizacion de espacios y
tiempos.

Refuerzos: Se trata de formar grupos de alumnos que en un
determinado momento son reforzados por algun profesor en aquellos
aspectos curriculares en los que presenten algun déficit o desfase.
Se entiende que los refuerzos son bastante flexibles en tiempos y
espacios, pudiéndose realizar incluso fuera del horario escolar
general como es el caso en algunos institutos de realizar actividades
de refuerzo para los alumnos que han pasado de curso con
asignaturas suspensas.

Las caracteristicas de los refuerzos educativos son [Galve y
Ayala, 2002]:

Su finalidad es completar lagunas de conocimientos o repasar
algunos contenidos concretos.

Afectara a algunos alumnos después de una decisién meditada
entre los profesores de areay el D. de Orientacion.

Seran impartidos por lo profesores de area

Su organizacion correrd a cargo de los departamentos
didacticos incorporandolo a sus programaciones.

Apoyos: Esta modalidad tiene un caracter mas individual que la
anterior pudiéndose producir dentro del propio aula con la presencia
de otro profesor que realiza el apoyo al alumno que lo necesite, 0
fuera del aula cuando se entiende que el rendimiento del alumno
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mejora con esta atencidn fuera del grupo-clase. Las caracteristicas
de los apoyos son [Galve y Ayala, 2002]:

Debe ir dirigido a recuperar deficiencias basicas.

Deben estar impartidos por profesores distintos a los del area
(especialistas en Pedagogia Terapéutica, Audicion y Lenguaje,
Ambitos...)

Deberan realizarse siempre que sea posible dentro del aula
para lograr la maxima normalizacion.

Exige coordinacion con el profesor del area para el tratamiento
de los contenidos.

» La diversificacion curricular. Los Programas de Diversificacion
curricular destinados a alumnos del segundo ciclo de la ESO han sido
una de las medidas que mayores éxitos ha conseguido en el desarrollo
practico de la LOGSE en lo referente a medidas de atencién a la
diversidad. El hecho de agrupar areas de conocimiento en ambitos
(Sociolingiiistico y cientifico-tecnoldgico) , el estilo normalizador al
permitir cursar varias areas del curriculum comun con el grupo
ordinario, la posibilidad de cursar otras areas optativas y la modalidad
de agrupamiento en pequefio grupo en muchos de los tiempos
escolares con profesorado elegido en muchas ocasiones para ello, ha
hecho que esta medida extraordinaria de atencion a la diversidad esté
presente en todos los Centros de Secundaria. La incorporacion de los
alumnos al programa es una decision colegiada entre el tutor, equipo
de profesores, el Jefe de Estudios y el Departamento de Orientacion.
El objetivo dltimo es que los alumnos alcancen los objetivos de la
etapa y se titulen. Musas y otros [1995] presentan un disefio de
programa de diversificacion curricular junto con otros instrumentos
(fichas, guias de observacion...) utiles desde una perspectiva practica.

» Los programas de garantia social o cualificacion Profesional: Tanto la
LOGSE como la LOCE vy la LOE contemplan programas de garantia
social para alumnos que no serian capaces de alcanzar los objetivos
de la ESO siguiendo un curriculum ordinario. Mientras que en la
LOGSE estos programas estaban destinados a alumnos con 16 afios
cumplidos o que los cumplieran en el afio, con una duracion de un
curso académico, con una estructura modular y cuya finalizacion no
les conducia al titulo de Graduado en Educacion Secundaria, en la
LOCE y en la LOE estos programas que reciben el nombre de
Programas de Iniciacion Profesional en el primer caso y Programas de
Cualificacion Profesional Inicial, en el segundo, tienen una duracion
prevista de dos cursos académicos, con una estructura también
modular, estaran destinados a alumnos con quince afios cumplidos o
dieciséis y a su finalizacién les puede conducir al titulo de Graduado
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en Educacion Secundaria Obligatoria. En cualquier caso se trata de
medidas extraordinarias de atencién a la diversidad.

2.3.2. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD DESDE EL AULA

En primer lugar, hay que decir que todas las medidas de atencion a la
diversidad que tomemos en el aula deberdn estar en consonancia con las
tomadas en el Proyecto Curricular de Centro.

Siguiendo la linea de trabajo de Dolz y Soler [1996] la atencién a la
diversidad en el aula abarcard dos tipos de decisiones, la atencién a la
diversidad en la programacion y la atencién a la diversidad en la puesta en
practica de dicha programacién. En cualquier caso, de lo que se trataria
desde una perspectiva de atencion a la diversidad no es dar respuesta al
qué, como y cuando ensefar y evaluar teniendo como referente un nivel y
etapa, sino teniendo en cuenta unos alumnos concretos.

La programacion del area que compete al departamento deberia
contemplar decisiones, teniendo en cuenta los alumnos en cuestion, que
afectasen a:

» Capacidades basicas a desarrollar, priorizando en funcién de los
alumnos.

» Graduar objetivos que permitan individualizar procesos de ensefianza /
aprendizaje.

» Seleccionar y priorizar contenidos de acuerdo a las necesidades e
intereses de los alumnos.

» Formulacion flexible de criterios de evaluacion que permitan diferentes
niveles de dificultad y diferentes maneras de alcanzar los mismos
objetivos.

» Decisiones metodolégicas regidas por el principio de la maxima
diversificacion posible.

» Decisiones relacionadas con el cuando evaluar que no solo se muevan
en el polo de la evaluacién sumativa sino en el de la evaluacion
formativa en lo que denominan Beltran y Rodriguez Diéguez
(1990:300) “eje de toma de decisiones”, de modo que no solo cumpla
una funcién sancionadora (nivel de aprendizaje expresado en una
escala) sino una funcion de ayuda; contemplando, por otra parte, la
posibilidad de toma de decisiones para mejorar el proceso de
ensefianza/aprendizaje.

» Decisiones relacionadas con el cobmo evaluar, también regidas por el
principio de la maxima diversificacion posible.
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La programaciéon del area realizada por el Departamento debe
concretarse en la programacion de aula conformada por las Unidades
Didacticas. También este otro nivel de programacién nos brinda la
oportunidad de hacer un planteamiento de atencién a la diversidad ya que en
todos los elementos de la U.D. podemos contemplar medidas en este
sentido:

» Objetivos didacticos:

La formulacién de estos objetivos deberia abarcar diferentes grados de
especificidad de modo que permitan diferentes niveles de desarrollo de
las capacidades.

» Contenidos:

De la misma manera se pueden establecer diferentes niveles de
profundizacibn en los mismos contenidos o diferentes tipos de
contenidos (minimos, de ampliacion etc.)

» Actividades de ensefianza /aprendizaje:

Son el elemento que permite una mayor posibilidad de diversificacion
ya que podemos combinar las diferentes secuencias de actividades de
ensefianza /aprendizaje con diferentes niveles de profundizacion, con
diferentes tipos, con diferentes agrupamientos, diferentes tiempos,
diferentes materiales de consulta...

> Evaluacion:

En primer lugar debemos indicar que muchas de las actividades de
evaluacion pueden y deben estar incluidas en el proceso de
ensefianza/ aprendizaje (principio basico de la evaluacion continua) por
lo que no se disefaran aparte. No obstante, la necesidad de hacer una
evaluacién sumativa para informar a los padres y al propio alumno
aconseja realizar actividades de evaluacion en otras situaciones, lo
cual no significa que pensemos exclusivamente en examenes escritos.

Reducir la evaluacion a una sola area (rendimiento), una sola situacion
(controlada), una sola técnica (examen), una sola modalidad
(sumativa), es un empobrecimiento y una pérdida de su sentido dentro
del discurso didactico.

2. 3. 3. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD DE LOS ACNEES/ ACNEAES

Aunque el cambio de denominacion de alumnos de educacion especial a
alumnos con necesidades educativas especiales es progresivo a partir del
Decreto de Ordenacion de la Educacion Especial (1985) y del Programa de
Integracién desarrollado por el Gobierno Socialista hasta el afio 1989, es a
partir de la LOGSE cuando se habla claramente de alumnos con
necesidades educativas especiales y de adaptaciones curriculares
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individualizadas que sustituyen a los anteriores PDI que surgen de la Ley de
Integracién Social de los Minusvalidos [1982]. La LOCE dedica su capitulo
VII a la Atencion de los alumnos con necesidades educativas especificas,
incluyendo en él a los alumnos extranjeros, a los alumnos superdotados
intelectualmente y a los alumnos con necesidades educativas especiales
(seccidon 42) de los que indica que los resultados de la evaluacion final del
curso permitiran introducir las adaptaciones precisas. La LOE dedica un
capitulo al alumnado con necesidad especifica de apoyo educativo dentro
del titulo 1l sobre Equidad en la educacion.

La atencibn a los alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo se hara mediante la realizacion de las adaptaciones curriculares
individualizadas correspondientes o Programas de Trabajo Individualizado.
Estas adaptaciones consisten en la adecuacion de los elementos del
curriculum a las caracteristicas individuales de los alumnos, pudiendo ser
significativas o no dependiendo que afecten a los elementos prescriptivos del
curriculum o no. Ademas se pueden realizar adaptaciones de acceso al
curriculum en el caso de alumnos que tienen determinados déficits que les
impiden acceder al curriculum directamente (alumnos ciegos, hipoacusicos,
con deficiencias motdricas etc.).

Entendemos que la atencion a los acnees/ acneaes (tanto por déficit
como por sobredotacion) se deberia realizar en la medida de lo posible en el
aula e incluso en el caso de necesitar apoyos del especialista en Pedagogia
Terapéutica ya que de esta manera nos movemos mas dentro del principio
de normalizacibn y ademas hacemos al profesorado mas participe y
responsable de la educacién de estos alumnos.

La preocupacion por asegurar que todos los alumnos aprendan los
contenidos basicos y alcancen las capacidades de las diferentes etapas se
debe convertir en el principio fundamental que rija la actividad del
profesorado. Ahora bien, ¢qué hacer con esos alumnos que no progresan
después de haber puesto en marcha los recursos ordinarios a nuestro
alcance?, ¢como ofrecerles nuestra ayuda?, ¢como organizarla?
Necesitamos estrategias adecuadas para dar respuesta a las necesidades
de aprendizaje de cada alumno. Al desarrollo de esta estrategia de actuacion
se la conoce en la actualidad con el nombre de Adaptacion Curricular o
Programa de trabajo individualizado.

Cuando se habla de adaptacion curricular se habla en primer lugar de una
estrategia de planificacion y de actuacion docente, es decir, de un proceso
de toma de decisiones para tratar de responder a las necesidades de
aprendizaje de cada alumno.

Al igual que las diferencias individuales van de un extremo a otro como un
continuo, lo mismo se puede decir de las adaptaciones, que iran desde
modificaciones sencillas de la programacién hasta cambios significativos que
se aparten de manera importante del curriculum comudn. En un extremo de
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este continuum estan los cambios habituales que el profesor introduce en su
ensefianza y en el otro extremo estarian las adaptaciones que se apartan
significativamente del curriculum o adaptaciones significativas

NO SIGNIFICATIVAS

Acis de

EVALUACION METODOLOGIA OBJETIVOS CONTENIDOS

ACls de
ACCESO
SIGNIFICATIVAS
< >
COMPRENSIVIDAD INDIVIDUALIZACION
CURRICULAR CURRICULAR
(Lo comUn para todos los alumnos) (Lo diferente para cada alumno)

Figura 2. Continuum de adaptacién curricular

El MEC (1992) propuso una estrategia de actuacion docente en la puesta
en marcha de las adaptaciones curriculares basada en cinco preguntas
relacionadas con el Proceso de toma de decisiones y que se sigue utilizando
en la actualidad:

12, ¢ Qué es exactamente lo que el alumno no consigue hacer?
22, ¢Cual es el punto de partida para la ayuda?

32 ¢Cual es el primer paso en la secuencia de los aprendizajes que
conduce a la consecucion del objetivo?

43, ;Cudles son las decisiones metodoldgicas mas adecuadas para el
alumno?

53, ¢La ayuda que se le ha dado al alumno le ha permitido alcanzar el
objetivo?

Estas preguntas afectan a los elementos basicos del Curriculum:
12, ¢Qué ensefnar? Objetivos
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22, Evaluacion inicial: Competencia curricular y estilo de aprendizaje.
32. ¢ Cuéando ensefar?: Secuencia de los aprendizajes.

43, ;Cbomo ensefar?: Opciones metodolégicas. Disefio de actividades
de aprendizaje.

52 Evaluacion sumativa: Grado de aprendizajes.

Wang [1995:197] propone una estrategia para utilizar opciones
curriculares en una ensefianza adaptada a la diversidad que es aplicable a
los acnees y a los alumnos con dificultades de aprendizaje en algun area,
combinando la ensefianza colectiva con la atencion individualizada a los
alumnos por parte del profesor o por parte de otros compafieros, mediante
las mismas actividades o actividades diferenciadas.

Los pasos a seguir en la realizacibn de una adaptacion curricular
significativa son:

1°) Precisar el referente curricular basico a tener en cuenta. Se trata de
explicitar qué capacidades de los Objetivos Generales de Etapa son
las mas sobresalientes para el desarrollo del alumnado.

2°) Valorar las necesidades educativas del alumnado. Se trata de hacer
una valoracion psicopedagogica y de niveles de competencia
curricular.

3°) Elaborar la propuesta curricular. Hay que dar respuesta al qué, cémo
y cuando ensefiar y evaluar:

Concretar, priorizar y/o modificar los Objetivos Generales de
Etapa.

Concretar, priorizar y/o modificar los Objetivos Generales de
las areas.

Identificar qué contenidos de las areas contribuyen mejor a
lograr esos objetivos.

Secuenciar los objetivos y contenidos.

Establecer los criterios de evaluacion.

Disefiar las actividades de ensefianza/ aprendizaje.
4°) Precisar las ayudas:

Hay que establecer las ayudas personales, los recursos
materiales, de organizacion etc. necesarios.

59 Establecer los criterios e instrumentos de evaluacion de la propia
adaptacion curricular.
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3. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD EN LA E.S.O.
3.1. ¢ SE RESPONDE A LA DIVERSIDAD EN LAS CLASES DE E.S.0.?

Con esta pregunta comienzan M2 José Gomez y M2 José Navarro [Bueno
Aguilar y otros, 2001:285] la exposicion de los resultados de una
investigacion en la que pretenden analizar las estrategias de atencion a la
diversidad que los profesores desarrollan en la ESO.

Estas autoras han evaluado dos categorias, la categoria ORDEN vy la
categoria AMBIENTE como mas importantes para responder a la diversidad
en las clases. Aungue no extraen unas conclusiones definitivas al respecto,
se deduce que en ambas categorias no hay unas estrategias claras de
atencion a la diversidad, sino que los profesores se preocupan de mantener
el control en el aula (espacio, trabajo, silencio etc.) y un ambiente de trabajo
y estudio.

Gimeno Sacristan [Alcudia y otros, 2000:17 y ss] hace un andlisis de las
diferentes propuestas y discursos que se estan realizando en la actualidad
con respecto al problema de la diversidad justificando los siguientes:

» Ante el aumento de conflictividad escolar y la relajaciéon de la
disciplina, los profesores pueden apreciar la diversidad en la
diferente manera que tienen los alumnos de respetar las reglas
escolares y asumir el trabajo académico.

» Ante el aumento de las variaciones en el rendimiento académico
respecto a la norma, es decir, el alejamiento cada vez mayor
respecto a la “distribucion normal” del rendimiento, los profesores
pueden apreciar la diversidad en cuanto desigual rendimiento
escolar ante los mismos contenidos.

» El aumento de la escolaridad obligatoria aumenta la heterogeneidad
de los centros, lo que incide en que los profesores vean en ello una
causa de diversidad.

» La Legislacion (LOGSE, LOCE, LOE) en su disefio de curriculum
abierto que debe concretarse en los centros ha provocado una
“exigencia artificiosa” al profesorado que ve la necesidad de
“singularizarse”, siendo esta singularidad la cara visible de la
diversidad.

» La multiculturalidad y la mayor sensibilizacion hacia la
heterogeneidad cultural llevan a una diversidad basada en la ruptura
de la homogeneizacion cultural.

> La politica educativa puede desembocar en problemas importantes
al plantear la diversidad como conflicto entre el derecho a los padres
a elegir el tipo de educacion para sus hijos y la igualdad de todos
ante la educacion.
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» La politica de integracion escolar ha contribuido a aumentar la
diversificacion al incorporar en los Centros docentes ordinarios a
alumnos que antes estaban en centros especificos.

Gimeno propone una estrategia de atencion a la diversidad basada en
estos aspectos:

» Lograr consensos en lo que debe ser comun para todos y no comun.
En lo comun la diversificacion debera ir encaminada al dominio de lo
béasico.

» Utilizar diferentes metodologias, medios, recursos, técnicas
didacticas etc. huyendo de la homogeneizacion.

» Distribuir el tiempo de modo que no siempre se trabaje teniendo
presente al “alumno medio” sino que se deje tiempo para el “lento” y
“el mas capaz”, fomentando el trabajo independiente y el trabajo
cooperativo.

» Huir del libro Unico, permitiendo el uso de otros medios, la biblioteca
de aula etc.

» Fomentar itinerarios formativos que persigan la individualizacion
mediante el trabajo en equipo de los profesores.

¢,Qué ocurre con la atencién a los alumnos con necesidades especificas
de apoyo educativo (ACNEAES) en la ESO?

Uno de los nuevos planteamientos educativos de los ultimos afios ha
supuesto que muchos alumnos con deficiencias fisicas, psiquicas o
sensoriales se incorporan a la escolaridad en Centros Ordinarios, o dicho de
otra forma, todos los centros educativos son considerados como centros de
integracion. Monjas [1995:15 y ss.] dice a este respecto que es necesario
reflexionar sobre lo siguiente:

1) Profesorado:

El profesorado de los IES, muchos de ellos procedentes del antiguo BUP,
plantean problemas como:

» Falta de preparacion para atender a los acnees.

» Actitudes inadecuadas: falta de interacciobn con estos alumnos o
interacciones negativas.

» Metodologias inadecuadas: Se suele seguir utilizando el método
expositivo-transmisivo.

2) El Centro educativo:

» Infraestructuras inadecuadas: barreras arquitectdnicas, ratios
elevadas...
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> Organos del Centro: Falta generalizada de implicacion por parte de
Equipos Directivos y Departamentos Didacticos.

3) El Departamento de Orientacion:
» Exceso de responsabilidades.

> Formacion de sus componentes: Los profesores de los Ambitos no
tienen necesariamente una formacion especifica en atencion a la
diversidad.

» Actitudes hacia el Departamento de Orientacion: A veces se ve en él
cierto intrusismo en las tareas del profesorado.

4) Los alumnos:

» Heterogeneidad: Hay una enorme heterogeneidad que puede
dificultar tareas y crear un clima desfavorable.

» Problemas de aceptacion: Rechazos en ciertos casos.
5) La Respuesta Educativa:

» La atencion a los acneaes exige la modificacidon de metodologias y
otros elementos curriculares lo que provoca que las respuestas sean
pobres, vagas y, a veces, nulas, derivando la responsabilidad al
Departamento de Orientacion.

Consideramos que el analisis de Monjas es muy acertado y se
corresponde en gran manera con la realidad de muchos IES en la
actualidad. Ante ello cabria tomar medidas, sobre todo en el ambito
legislativo y organizativo que permitiera una atencion de calidad mas que de
cantidad a los acneaes. A ello podrian contribuir medidas como:

» Reducir la ratio a 20 alumnos en los grupos en los que haya
acneaes.

» Compensaciones horarias a los profesores que atiendan a los
acneaes con programas individualizados de ensefianza.

» Dotar a los centros de mas recursos humanos que colaborasen en la
realizacion, seguimiento y evaluacion de las Adaptaciones
curriculares.

» Fomentar al maximo la autonomia de los Centros para realizar
Agrupamientos de alumnos.

3. 2. ENFOQUES Y MODELOS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD

La preocupacion por atender a la diversidad de los alumnos se ha puesto
de manifiesto en los diferentes enfoques y modelos tedricos desde los que
se ha visto posible realizar dicha atencion. Coll y Miras, citados por
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Santamarta y Espin [1996: 220 y ss], sefalan los siguientes enfoques
utilizados como respuesta a la diversidad:

1)

2)

3)

4)

5)

Si

Enfoque selectivo. Parte del supuesto de que los alumnos deben llegar
dentro del sistema educativo hasta donde les permitan sus
capacidades. Mas que una adaptacion del sistema se trataria de una
adaptacion del alumno al sistema. A este enfoque han servido muchas
veces la Psicometria.

Enfoque temporal. En él se acentua el ritmo de aprendizaje. Basado en
principios conductistas y en la ensefianza programada, se trata de
respetar los ritmos de aprendizaje, incorporando medidas como la
repeticion de cursos, las clases de recuperacion etc.

Enfoque neutralizador. Busca dar respuestas que “neutralicen” los
déficits generados por las condiciones socio-ambientales y culturales
que estan presentes en el contexto de algunos alumnos. A veces esa
compensacion no puede darse en aulas ordinarias surgiendo las aulas
de compensacion, presentes también en nuestra realidad educativa.

Enfoque basado en la adaptacion de objetivos. Consiste en establecer
diferentes vias curriculares con diferentes objetivos para adaptarse a
las diferencias individuales, sobre todo de aptitudes e intereses. Este
enfoque tiene un gran peligro, que se establezcan las vias en funcion
de otras variables como condicionantes del Centro, mercado de trabajo
etc. lo que llevaria a la desigualdad de oportunidades de los alumnos.

Enfoque basado en la adaptacion de los métodos de ensefianza. Parte
de una concepcion dinamica e interaccionista de la educacion y de las
diferencias individuales, intentando dar respuesta a las mismas
mediante una adecuacion de las metodologias de ensefianza y de los
procesos de ensefianza / aprendizaje.

analizamos con detenimiento la realidad actual de nuestra ESO

podemos ver que existe un eclecticismo en cuanto a los enfoques que se
estan llevando a la practica en medidas como: repeticion de curso,
Diversificacion Curricular, Programas de Cualificacion Profesional Inicial
(Garantia Social), Apoyos, Refuerzos educativos, adaptaciones curriculares,
agrupamientos selectivos de alumnos etc.

Por otra parte, nos podemos hacer la siguiente pregunta ¢qué modelo
utiizamos de atencion a la diversidad, un modelo individual o un modelo
curricular?

Segun Ainscow [1995:28 y ss.] un modelo individual de atencion a los
alumnos con dificultades se vuelve contra ellos por cinco razones:

1)

2)

El “etiquetado” de los alumnos que inevitablemente hace que
disminuyan las expectativas de éxito hacia ellos.

Los marcos educativos diferentes: aulas distintas, profesores distintos.
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3) La limitacién de las oportunidades, sobre todo de interaccion con otros.
4) El uso limitado de los recursos.

5) El mantenimiento del statu-quo suponiendo que el problema sigue
estando en el nifio.

Segun este autor, la alternativa a esta perspectiva individual es una
perspectiva curricular desde la que los niveles de capacidad del alumno sélo
son una variable mas a tener en cuenta en el proceso de construccion de
conocimientos aceptada como un hecho natural de diversidad que habra que
atender como otros: ritmo y estilo de aprendizaje, intereses, cultura...

ATENCIONALA | MODELO SELECTIVO MODELO INTEGRADOR
DIVERSIDAD > =
A: Con una funcion B: con una funcién
compensadora de promocionadora de
desigualdades personas diferentes
CONCEPTO La diversidad como La diversidad como La diversidad como
problema: alumnos desigualdad: originadas | singularidad: es una
“normales” y alumnos en necesidades caracteristica
con dificultades de educativas especiales 0 | intrinseca y natural de
aprendizaje por razon de sexo, la naturaleza humana.
etnia...
ALCANCE Atiende a los alumnos | Atiende a todos los alumnos, de modo que todos
“problematicos” que no aprendan mas y mejor de manera significativa.
alcanzan los estandares
normalizados.
FINALIDAD Recuperacion de Compensar las Desarrollar al maximo
aprendizajes en los desigualdades que las potencialidades y
alumnos con dificultades sufran los alumnos singularidades de cada
uno.
MEDIOS Suponen la atencién | Dados por el Centro para | Dados por el Centro
separada: fuera del aula compensar para potenciar
e incluso fuera del desigualdades ( ACls, singularidades:
Centro en especialistas Diversificacion, agrupamientos
externos o Centros optatividad adecuada...) | flexibles, estrategias de
especificos. autorregulacion de los
aprendizajes,
aprendizaje
cooperativo etc.
RESPONSABLES Los profesores no se La responsabilidad es de todos trabajando en
consideran preparados y equipo con los especialistas.
derivan la
responsabilidad a los
especialistas
(psicopedagogo, P.T.)
Cuadro 2. Modelos de atencion a la diversidad. Fuente: Pujolas [2001:45]




atencion a

ATENCION A LA DIVERSIDAD: MODELOS Y ESTRATEGIAS

Otra pregunta que podemos plantearnos es ¢como llevar a la préactica la

heterogéneos?

proponemos (cuadro 3).

la diversidad, mediante agrupamientos homogéneos o

Ambos sistemas poseen ventajas e inconvenientes y, sobre todo, unos
requisitos para su correcta puesta en practica para los fines que nos

Ventajas

Inconvenientes

Condiciones para favorecer la
atencion a la diversidad

A H | Facilita la intervencion Es muy dificil formar grupos Puede ser til utilizado de manera
del profesor haciael | homogéneos que respondan a ocasional y con finalidades
G O . NN . : . .
grupo. Si las toda la diversidad existente. Silas | concretas por ejemplo mediante
R M | caracteristicas del | caracteristicas del grupo son muy grupos flexibles.
U o grupo son muy negativas, el clima serd poco
positivas, el clima motivador y las expectativas de
P G| grupalserabuenoy | éxito serAn muy bajas. Esconde
A E las expectativas de la realidad: las diferencias y el
éxito aumentaran. trato diferente ante ellas.
M N
| E
E O
A H | Esmas ajustado a la Dificultan la intervencion del Se favorece la atencion a la
realidad no profesor acostumbrado a dirigirse | diversidad si se atiende a todos,
G E H 1] AN H H
escondiendo las al “alumno medio”. Puede para ello se debe reducir la ratio,
RT diferencias y producir en los alumnos de los | deberia haber mas de un profesor
U E permitiendo las extremos (superior € inferior) dentro del aula en ciertas
interacciones entre | desmotivacion y baja autoestima ocasiones, se deben utilizar
P R | diferentes y hacia las si no se les atiende. metodologias que permitan el
A O diferencias. autoaprendizaje y el aprendizaje
cooperativo.
M G
I E
E N
N E
TO

Cuadro 3. Ventajas e inconvenientes de los agrupamientos. Fuente, Pujolas, 2001: 60.
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Teniendo en cuenta los datos del cuadro y descartando el agrupamiento
homogéneo y permanente de los alumnos, la atencion a la diversidad solo
sera posible si se introducen cambios sustanciales en algunos elementos
curriculares:

» Adecuar los contenidos y objetivos a los diferentes alumnos.
» Ayudar a los alumnos a autorregular su aprendizaje.

» Fomentar el aprendizaje cooperativo. Hay autores (Pujolas, 2001) para
los que una educacion de calidad exige ademas de unos
agrupamientos heterogéneos en los que se personalice la ensefianza,
un aprendizaje cooperativo que supere las limitaciones del aprendizaje
competitivo e individualista.

MODELO AUTORES ALUMNADO

Adaptative Learning Enviromente | M.C. Wang (1995) Universidad de Todos
Model (ALEM) Pittsburg

Aprendizaje cooperativo Jonson y Jonson (1975) Todos

Kagan (1989)
Jonson City Master Learning Todos
Model
Proyecto LinK M.C. Wang Todos
Educacion especial por contrato Chaffin (1975) Acnees
(Modelo Galleger)
Modelo EMR Chaffin (1975) Acnees.
Cardona (1994)

Modelo interactivo Cardona (1995) Todos

Programa de habilidades de Desarrollado en Oxfordshire a partir Todos
Oxfordshire de 1983

Cuadro 4. Modelos de actuacion global. Fuente; Belmonte, 1998: 38

De acuerdo con Gairin (citado por Belmonte, 1998) hay dos grandes
modelos de atencion a la diversidad: El modelo de actuaciones globales y el
modelo de actuaciones especificas.

En el modelo de actuaciones globales (cuadro 4) las decisiones de
atencion a la diversidad afectan a todo el Centro creando una dinamica
global de funcionamiento, mientras que en el modelo de las actuaciones
especificas soélo se ven involucrados algunos profesores no influyendo en la
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dindmica general de funcionamiento del Centro. Son modelos de caracter
restringido que afectan a la metodologia, tipo de agrupamiento, utilizacién de
materiales etc.

3. 3. ALGUNAS PROPUESTAS DE ATENCION A LA DIVERSIDAD
3.3.1. ATENCION A LA DIVERSIDAD Y APRENDIZAJE COOPERATIVO

Para que se produzcan situaciones de aprendizaje cooperativo que
superen el simple trabajo en grupo y que proporcione resultados productivos,
se deben dar unas condiciones [Jonson y Jonson, 1997]:

a) Que haya una interdependencia positiva, de modo que todos sean
conscientes de que todos han de alcanzar los objetivos, todos han de
colaborar para alcanzar el éxito del equipo.

b) Que haya una interaccion estimulante “cara a cara”, facilitando ayuda,
intercambio de recursos, “feed-back”, confianza etc.

c) Que haya un compromiso, una responsabilidad individual.

d) Que se utilicen habilidades sociales y de pequefio grupo, como la
resolucién pacifica de conflictos, la aceptacion, la comunicacién
abierta...

e) Que se haga Autoevaluacion del trabajo en grupo, valorando su
funcionamiento.

f) Que respondan a la heterogeneidad del conjunto del aula.

g) Que todos los integrantes tengan oportunidades iguales para contribuir
éxito del grupo.

De acuerdo con Pujolas (op.cit.) las caracteristicas generales de una
estructura de aprendizaje cooperativo aplicada a la Educacién Secundaria
son:

1) La estructura debe ser variada: trabajos en gran grupo, en pequefio
grupo y trabajo individual. Los pequefios grupos han de ser
heterogéneos.

2) Las tareas de los grupos de expertos han de tener una complejidad
variable.

3) La autosuperacion de cada individuo, del pequefio grupo y del grupo
clase puede funcionar como estimulo suficiente para conseguir la
cooperacion como ayuda (no como mutualidad).

4) La finalidad del trabajo cooperativo es que cada uno alcance los
objetivos personales fijados.
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5) Se exige una evaluacion inicial para determinar el punto de partida de
cada uno. Al final de la Unidad Didactica se hard una evaluacion
criterial para comprobar si cada miembro ha alcanzado sus objetivos.

6) En cuanto a la estructura de la autoridad, la clave estd en que el
alumno se sienta protagonista de sus aprendizajes.

Por tanto, un Grupo de Aprendizaje Cooperativo (GAC) se debe basar en
estos principios basicos:

Interdependencia positiva basada en la cooperacion entre los equipos y
el grupo clase para superarse.

Aprendizaje individual y evaluacioén individual.

Igualdad de oportunidades; todos pueden contribuir de igual manera al
éxito del equipo.

Protagonismo de los alumnos en sus aprendizajes, concretando
objetivos, contenidos...

La organizacién social y del trabajo en el aula que propone es la
siguiente:

a) Estructura de la actividad:

» Grupos heterogéneos de 4-5 miembros distribuidos en lo posible por
el profesor.

» EIl grupo debe servir, sobre todo, mas que para producir algo, para
aprender juntos, (intercambiando informacion, ayudas...), aunque
sobre un programa individualizado.

» El grupo sera estable durante un trimestre.

» El trabajo en pequefio grupo no sera exclusivo, pudiendo adoptarse
otros agrupamientos.

b) Estructura de la recompensa:

» No hay competicion. La recompensa esta basada en la cooperacion
y la personalizacion.

c) Estructura de la autoridad:

» Basada en el protagonismo de los alumnos que podran determinar
en alguna medida contenidos, objetivos y actividades.

» La gestion del aula deberia ser compartida con los alumnos (normas,
conflictos...)..

» Se deberian establecer responsabilidades rotatorias entre los
miembros del grupo: responsable, evaluador, secretario...



ATENCION A LA DIVERSIDAD: MODELOS Y ESTRATEGIAS

3.3.2. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD DESDE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS

La irrupcién de las Nuevas Tecnologias en el mundo educativo es una
realidad desde la década de los 90, mediante programas especificos
(Proyecto Mercurio, Proyecto Atenea, Proyecto Althia) y mediante el
acercamiento individual de profesores y alumnos a las mismas.

Gisbert Cervera [2001:47 y ss.] resume las principales formas de atender
a la diversidad desde el punto de vista tecnolégico en las siguientes:

1) Disefio de productos utilizables por muchas personas con diferentes
necesidades.

2) Aumentar la flexibilidad de las aplicaciones tecnoldgicas para exigir las
minimas adaptaciones.

3) Construir productos personalizables en funcion de las caracteristicas
de los usuarios.

4) Hacer interfaces estandar compatibles con productos disefiados para
personas con dificultades especificas.

Esta autora cita algunas iniciativas que se estan tomando en este sentido
como:

» La Web Access Iniciative (WAI): http://www.w3.org/wai

» Trace Research and Development Center de la Universidad de
Wisconsin-Madison: http://www.trace.wisc.edu

» DO-IT: Disabilities, Opportunities, Internetworking and Technology en la
Universidad de Washington: http://weber.u.washington.edu/~doit

> NCAM: National Center for Accesible Media:
http://www.boston.com/wgbh/pages/ncam.

» ATRC: Adaptative Technology Resource Centre de la Universidad de
Toronto: http://www.utoronto.ca/atrc

> Include: Proyecto europeo transnacional coordinado por Finlandia:
http://www.stakes.fi/include

» PUPITRE-NET: Proyecto de investigacion en el que participan las
Universidades de Murcia, Sevilla, Islas Baleares, Jaume |, Valencia y
Rovira y Virgili, dentro de las lineas del mundo CSCL (Computer
suported collaborative Learning).

» Active Worlds: Empresa que comercializa sus entornos de colaboracion
3D, como Alpha World.

En Espafa, la Fundacion Sindrome de Down de Madrid y la Fundacion
Auna con la colaboracién de la Universidad Carlos Ill de Madrid, ha
desarrollado un Proyecto educativo para acercar el uso de las TIC a las
personas con Sindrome de Down o discapacidad intelectual para mejorar su
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integracion  socio-laboral 'y educativa. Se puede consultar en
www.proyectobit.org

Lacruz [2002] centra el tema de los recursos tecnoldgicos en la atencion a
la diversidad en el papel de la informética y de Internet en la atencién a los
alumnos con necesidades educativas especiales, diferenciando recursos,
programas y periféricos segun el grupo de deficiencias (visuales, fisicas,
auditivas y psiquicas).

En la actualidad existen numerosas publicaciones en las que podemos
encontrar gran cantidad de recursos tecnoldgicos, especialmente
informéticos, para su utilizacibn en el aula. Puede resultar bastante
interesante a este respecto la consulta de la obra de Gallego y Alonso
[1996].

Como caso especial de atencion a la diversidad, hay diferentes autores
que estudian el uso de las NN.TT. aplicadas a la educacién de los alumnos
con necesidades educativas especiales, asi Holgado y Gisbert [2001] hacen
un repaso de diferentes tecnologias estdndares con adaptaciones con un
ambito de aplicacion genérico (procesadores de texto, periféricos, software
etc.) asi como aplicaciones pensadas y disefladas para alumnado con
necesidades educativas especificas, tales como:

» Alumnos con deficiencia motérica.
» Alumnos con deficiencia visual.

» Alumnos con deficiencia auditiva.
» Alumnos con deficiencia mental.

3.3.3. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD MEDIANTE EL ANALISIS DE TAREAS

El analisis de tareas [Belmonte, 1998a: 94 y ss.] es un instrumento de uso
del profesorado que consiste en desglosar las tareas (sobre todo de
contenidos procedimentales y actitudinales) en subtareas para que los
alumnos las vayan desarrollando a diferentes ritmos (tiempos), formando
una “escalinata procedimental o actitudinal”.

Una vez identificadas las subtareas de la tarea en cuestion se trata de
graduarlas a un nivel de dificultad creciente (progresion) y de secuenciarlas
a lo largo de la etapa, nivel etc. Graficamente se expresa mediante una rejilla
o tabla de doble entrada con subtareas y niveles por trimestres. Cada
subtarea abarca un tiempo aproximado en cuyo comienzo tendria
abundantes apoyos, ayudas por parte del profesor y al final desaparecerian
dichas ayudas. Estos apoyos u orientaciones se deben incluir como parte de
las actividades programadas a realizar por los alumnos en los momentos en
que se vayan iniciando, dentro de un paquete de informacion comun que se
les entrega.


http://www.proyectobit.org/
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Las subtareas determinadas para un trimestre, por ejemplo, se distribuyen
por niveles y por UU.DD. pudiendo repetirse las mismas subtareas en
distintas UU.DD.

Las ayudas para que el alumno vaya desarrollando sus tareas de la
manera mas auténoma posible siguiendo diferentes itinerarios y, por tanto,
en diferentes tiempos, son llamadas por Belmonte [1998b: 9 y ss.] bases de
orientacion. La informacion debe estar dividida en bloques que se
correspondan con las diferentes subtareas de modo que los alumnos puedan
seguir diferentes itinerarios (mediante ordinogramas) y consultar sélo los
bloques de informacidén necesarios.

Los ordinogramas estan basados en rectangulos y rombos, los primeros
contienen la informacién o las instrucciones para realizar las tareas, y los
rombos contienen preguntas que bifurcan los caminos a seguir. Se sigue,
por tanto, el modelo crowderiano de ensefianza programada, basado en
programas ramificados so6lo que la base conductista de refuerzos esta
menos presente.

Las bases de orientacion presentadas en los ordinogramas llevan al
alumno a consultar bases de datos, colocadas en carpetas en el aula,
elaboradas especificamente para cada tarea o subtarea.

3.3.4. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD MEDIANTE EL MULTI-LEVEL INSTRUCTION

Hay autores, Schulz y Turnbull [1984], Wood [1984], Campbell et alii
[1988], Collicott [1991], que han resuelto el modo de atender a la diversidad
mediante un sistema de personalizacion de la ensefianza denominado Multi-
level Instruction (Ensefianza Multinivel) dentro de la linea de las escuelas
inclusivas.

De acuerdo a la ensefianza multinivel, el desarrollo de la Unidad Didactica
debe atravesar por cuatro fases:

1) Identificacion de los contenidos mas importantes. Hay que sefalar los
contenidos mas importantes que han de aprender los alumnos en cada
unidad didéactica, aunque el dominio de esos contenidos conduzca a la
adquisiciéon de diferentes objetivos segun los alumnos.

2) Determinar diferentes estrategias de presentacion de la informacion a
los estudiantes y diferentes tareas de ensefianza/ aprendizaje. Algunas
actividades de ensefianza/ aprendizaje deben permitir su realizacion
parcial a la que puedan acceder los acnees.

El profesorado debera presentar la informacion de manera diversificada
para lo que debera tener en cuenta necesariamente los conocimientos
previos de los alumnos asi como otras variables de su estilo y ritmo de
aprendizaje. Debera también tener en cuenta la posibilidad de la
realizacion de las actividades en diferentes tiempos y espacios.
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3) Determinar diferentes estrategias de aprendizaje (actividades) y
diferentes cadenas de actividades con dificultad graduada. Esto es
posible mediante diferentes cadenas de actividades ramificadas que
varien en grado de dificultad y en las estrategias necesarias para su
resolucion.

4) Diferentes estrategias de evaluacion. El criterio de evaluacion general
gue debemos tomar no es el normativo, sino el individual, nos interesa
el progreso de cada alumno de acuerdo a sus caracteristicas y su
nivel de competencia curricular, para ello debemos contar con criterios
y estrategias de evaluacion adecuadas a cada alumno.

Con este enfoque metodoldgico se pretende que cada alumno disponga
de actividades de enseflanza /aprendizaje acordes con su nivel de
competencia curricular [Arnaiz, 2003:211]. Segun esta autora, el enfoque
multinivel implica un cambio profundo en la préctica docente en un doble
sentido, por una parte afectaria a las tareas de planificacion ya que dentro
de las diferentes unidades didacticas habria que dar cabida a diferentes
niveles en cuanto a formulacion de objetivos, seleccion de contenidos,
establecimiento de criterios de evaluacion y seleccion de estrategias
metodoldgicas, y, por otra parte, en las tareas de ensefianza/ aprendizaje en
el aula donde habria que implementar sobre todo lo relativo a las actividades
de ensefanza/ aprendizaje.

La adopcion de este sistema metodolégico lleva unido una nueva
organizacion del aprendizaje en el aula (Arnaiz, 2003, b: 229) que invita a la
puesta en practica de otros sistemas complementarios como es el
aprendizaje cooperativo.

3. 3. 5. LA ATENCION A LA DIVERSIDAD MEDIANTE LAS ADAPTACIONES
CURRICULARES DE BASE (CASADO Y LACRUZ, 2003).

El Programa esta basado en la elaboracion de unos materiales
curriculares denominados Adaptaciones Curriculares de Base referidas a
modificaciones de los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion de las
areas curriculares.

Con estas adaptaciones de base se piensa prestar atencion a distintos
alumnos y especialmente a dos grupos de alumnos, acnees y alumnos con
dificultades de aprendizaje. La puesta en practica de estas adaptaciones de
base exige su adecuacion posterior a las caracteristicas individuales de los
alumnos a los que se aplican.

Su construccion sigue el esquema de los Programas-guia de ensefianza,
que ya han sido propuestos y aplicados por diversos autores en algunas
areas curriculares.
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Siguiendo a Gil y Martinez Torregrosa [1987:6] los Programas-guia
pueden ayudar, dentro del enfoque constructivista del aprendizaje, a que los
alumnos construyan sus conocimientos mediante la realizacién de una serie
encadenada de actividades. Mientras que estos autores centran su
aplicacion a la ensefianza / aprendizaje de las Ciencias (Biologia, Geologia,
Fisica y Quimica), nosotros pensamos que los Programas-guia de
aprendizaje son aplicables a la ensefianza / aprendizaje de cualquier area, a
la vez que su aplicacion diferird también al estar dirigidos al trabajo individual
y no al de pequefio grupo por el que se inclinan ellos.

Los Programas-guia de aprendizaje se conciben, por tanto, como una
serie de actividades con una secuencia logica, en orden creciente de
dificultad, que se van intercalando con informacion que el alumno va
consultando. Creemos con Hierrezuelo [1991:465], que la elaboracién de los
Programas-guia debe ser un trabajo de investigacion pedagogico-didactica
gue debe irse revisando tras su aplicaciéon practica en el aula.

A la hora de realizar las Adaptaciones Curriculares de Base (ACBs), hay
que seguir unas orientaciones generales sobre los contenidos y las
actividades de modo que queden adaptados a unos niveles mas bajos que
los del propio nivel curricular de referencia. Para seleccionar los contenidos
se manejan dos criterios principales: la importancia del propio contenido y la
funcionalidad para el alumno. En cuanto a la presentacion del contenido
también hay que manejar algunos criterios a tener en cuenta, partiendo de
algunas regularidades presentadas en alumnos con necesidades educativas
especiales y en alumnos con dificultades de aprendizaje, como:

» Suelen tener problemas generalizados de razonamiento, especialmente
de razonamiento abstracto.

> El estilo cognitivo suele venir marcado por la dependencia de campo, la
desmotivacion, la falta de atencion selectiva y sostenida y la necesidad
de refuerzos ante las tareas.

» Los niveles de competencia curricular se encuentran bastante alejados
de los de los comparieros de grupo.

» Su canal prioritario de entrada de informacidén suele ser el visual y
manipulativo.

» Las deficiencias en las capacidades intelectuales estan, a menudo,
acompafnadas de deficiencias en las capacidades motrices.

» Suelen tener problemas en procesos relacionados con la incorporacion,
el procesamiento y la salida de la informacion.

Por estos motivos, la presentacion de contenidos y la formulacion de
actividades se deberia realizar siguiendo estos principios generales:
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1. Frases cortas.
2. Vocabulario sencillo.
3. Huir en lo posible de conceptos abstractos y lejanos a su realidad.

4. Priorizar el canal visual, acompafiando en lo posible el texto con
dibujos, mapas, graficos etc.

En cuanto a las actividades también se establecen unos principios a
seguir. En primer lugar, deben seguir un indice creciente de dificultad y ser
actividades-tipo, de manera que pueda ampliarse o acotarse su numero de
una manera facil en funcién de las caracteristicas individuales de los
alumnos.

En segundo lugar, interesa que las actividades sean de diferente tipo para
lograr una mayor motivacion y permitan alcanzar de mejor manera el logro
de capacidades. Asi se proponen actividades de:

» Desatrrollo.

Completar.

Textos mutilados.
Relacionar con flechas.
Realizar graficos o mapas.
Interpretar informacion.
Aprender de memoria.
Etc.

Se entiende que la evaluacion puede estar contenida dentro del proceso
de manera que se contemplen actividades de evaluacion, al final de la
unidad didactica o intercaladas dentro de cada grupo de contenidos de la
misma.

YV V.V V V V V

Los medios Yy recursos necesarios para llevar a cabo el programa no
difieren de los que habitualmente disponemos en los IES, si bien hay que
hacer notar que para la elaboracion de las Adaptaciones Curriculares de
Base se necesitan numerosos materiales curriculares (libros de texto,
materiales de consulta...) y recursos relacionados con las NN. TT. que
facilitan el trabajo y el resultado final como ordenador, escaner, impresoras
en color, software educativo etc.

Otra de las exigencias del programa es el trabajo en equipo del
profesorado de modo que haya acuerdos no sélo en la elaboracion de las
Adaptaciones Curriculares de Base, sino también en su desarrollo y puesta
en practica en los diferentes niveles educativos y/ o grupos de alumnos.

Las Adaptaciones Curriculares de Base entendiendo que son materiales
curriculares abiertos, en constante proceso de revision y reformulacion, en
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base fundamentalmente a su puesta en practica con el alumnado. La
evaluacién e implementacién del programa’ deberé basarse en la recogida y
el andlisis de informacion siguiente:

a) Profesorado:

» Evaluacién del proceso de elaboracién

Adecuacién de objetivos-contenidos-actividades.

Suficiente ndmero de itinerarios formativos: actividades de
ensefanza/aprendizaje

Aspectos formales y de motivacion.

> Evaluacién de la puesta en practica en el aula:

Adecuacion a las caracteristicas de los alumnos.

Nivel de flexibilidad de las ACBs para adecuarse a diferentes
alumnos.

Consecucion de objetivos.
Mejora de la gestion del aula.
Eficiencia de las ACBs.

b) Alumnos

> Grado de autonomia alcanzado.

» Grado de motivacion frente a otros materiales usados (fotocopias...)

» Adecuacion a sus niveles competenciales.

» Satisfaccion con la metodologia de trabajo.

c) Agentes externos:

» Contribucién del sistema metodolégico a la atencién a la diversidad
del alumnado.

» Posibilidades de generalizacion del sistema de trabajo.

> Disefio de los materiales sobre la base de su idea individualizadora.

1 En la actualidad se estan llevando a cabo procesos de evaluacién de la utilizacion de las ACBs en el aula.
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RESUMEN: La plasmacion o reduccién grafica de la musica es un contenido didactico y una via
metodoldgica interesante para la pedagogia musical. Se trata de una técnica visual de
concentracion y seguimiento de la forma musical a través de la audicion activa reforzada con el
descubrimiento de su representacion visual simplificada, sustitutiva de la partitura. Gracias a
este método las personas que no saben lenguaje musical se acercan a la parte mas dificil de la
musica: su percepcién formal e intelectual y, en consecuencia, el disfrute intenso de la
experiencia sonora desde el punto de vista estético y emocional. Por ello, es recomendable
abordar la plasmacion grafica como pedagogia creativa aplicable a todos los grados de la
ensefianza, con peculiaridades distintivas en cada uno de ellos. Se puede comparar con un
puente didactico de gran fuerza entre el escuchante y la musica, a veces demasiado abstracta
para el universo mental de los alumnos. Corresponde tender y modelar este puente al profesor
especialista, que desarrolla asi su propia creatividad y su capacidad de transmision. En el
presente articulo se aborda la definicion de reduccion grafico musical, su tipologia, sus
diversos componentes, el contexto de aplicacion y el método conveniente para su desarrollo.
Dicho contenido se completa con numerosos ejemplos sobre obras conocidas, todos
disefiados por el autor del presente ensayo. Debido al formato de revista los ejemplos no
incorporan color, si bien, esta carencia, puede considerarse una invitacion interactiva para los
propios lectores y aquellos docentes que decidan la utilizacion de alguno de estos gréficos.

PALABRAS CLAVE: Escucha, Didactica de la Msica, Creatividad, Pedagogia activa.

ABSTRACT: The shape or graphic reduction of the music is a didactic content and a methodological
interesting route for the musical pedagogics. It is a question of a visual skill of concentration
and pursuit of the musical form across the active audition reinforced with the discovery of his
visual simplified, substitute representation of the score. Thanks to this method the persons who
do not know musical language approach the most difficult part of the music: his formal and
intellectual perception and, consequently, the intense enjoyment of the sonorous experience
from the aesthetic and emotional point of view. For it, it is advisable to tackle the graphic shape
as creative pedagogics applicable to all the grades of the education, with distinctive peculiarities
in each of them. It is possible to compare with a didactic bridge of big force between the listener
and the music sometimes too abstract for the mental universe of the pupils. It corresponds to
tend and to shape this bridge to the teacher specialist, who develops this way his own creativity
and his capacity of transmission. In the present article musical graph tackles the definition of
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reduction, his typology, his diverse components, the context of application and the suitable
method for his development. The above mentioned content is completed by numerous
examples on well-known works, all designed by the author of the present essay. Due to the
format of magazine the examples do not incorporate colour, although, this lack, it can be
considered to be an interactive invitation for the proper readership and those teachers who
should decide the use of some of these graphs.

KEYWORDS: Hearing, Musical Teaching Methods, Creativity, Effective Pedagogy.

“La educacion auditiva exige una nueva concepcion de la ensefianza, (...) es el gran reto de
pedagogos, investigadores y disefiadores de curriculos” [Malbréan, 2006: 50].

El contexto de la ensefianza musical estd cambiando por la accion directa
de la legislacion, la influencia de los medios de comunicacién, la presencia
de nuevas tecnologias, muy poderosas, y los cambios sociales que afectan a
la manera de aprender de forma significativa. Lo que un dia fue interesante
para los profesores, en su etapa de formacion, hoy ya no lo es para nuestros
alumnos debido a la existencia de otras posibilidades mas asequibles
aungue, posiblemente, mas pobres en contenido y calidad. Por ello, la
didactica de la mduasica debe adaptarse, rejuvenecer sus métodos Yy
contenidos para competir con mensajes menos formativos pero transmitidos
de manera mas intensa.

Al hilo de esta reflexion conviene recordar que desde la época del
Barroco, siglo XVII en adelante, la muasica ha sufrido un proceso de
especializacién, apareciendo una clara division del trabajo y los perfiles
musicales. Por una parte esta la composicion y la interpretacion musical,
cuyos protagonistas humanos se definen por la formacién técnica, el talento
y el virtuosismo. La génesis decimononica y posterior desarrollo de los
conservatorios, escuelas especializadas en la preparacion técnica, fomenta
dicha virtud. Por otro lado encontramos la escucha, muy educada en algunos
paises y escasamente trabajada en otros, caso de Esparfia, donde la cultura
musical es escasa en el seno de la sociedad, quedando relegada en la
mentalidad general a circulos elitistas cuya formacion técnica se vio truncada
en determinado momento o por ciertas circunstancias. Mientras que el
talento creador y ejecutante se trabaja en escuelas especializadas, los
conservatorios, la escucha no ha sido apenas trabajada y sin embargo es la
clave para fomentar un mercado musical con calidad y amplitud. De los tres
personajes genéricos que componen el ambito musical necesitamos pocos
creadores y escasos intérpretes, sin embargo son necesarios muchos
escuchantes y apenas nos preocupamos de su formacion.

Por tanto, es interesante plantear una linea de investigacion orientada no
tanto a la produccion y expresion musical, tradicional en nuestros colegios e
institutos, como a la percepcion sensible, es decir, una educacion del oido, la
sensibilidad y el intelecto para crear escuchantes. Si la ensefianza de la
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literatura hace hincapié en la comprensidn lectora mas que en la creacion de
escritores, si la ensefianza del arte enfatiza la didactica de la mirada, no hay
razon para que la pedagogia musical no ensefie a escuchar de forma
prioritaria. En una sociedad dominada por la prisa y la ansiedad saber oir es
un privilegio y ensefarlo lo es a su vez de los profesores especialistas en
todos los niveles y situaciones del itinerario académico.

Sin embargo, el recorrido entre la escucha y el contenido puramente
estético de la musica es largo, arduo y produce abandonos. De ahi la
necesidad de tender puentes entre ambas orillas: puentes en forma de
contenidos intermedios ejecutados con una metodologia adecuada. Este
proceso tampoco es facil, exige creatividad y dedicacion, esfuerzo cotidiano
en el aula e investigacion constante. A este respecto, el camino de la
especializacion didactica musical en la escuela generalista tiene un nombre:
musicalizacion. Consiste en la tarea de fomentar la musicalidad en los
alumnos, es decir, crear en ellos “un sentido de afecto por la musica”
contrario a la tradicional huida y al pertinente rechazo que en muchas
ocasiones genera una ensefianza mal enfocada [Torres, 2007: 99-104]. No
es infrecuente que se alcen voces reclamando menor presencia del lenguaje
musical y el historicismo meramente especulativo en las aulas de Primaria y
Secundaria para que, en ningun caso, constituyan limites de la vivencia
musical entendida como competencia emocional y objetivo intelectual
prioritario [Galan, 2002: 37-49 y Malbran, 2006: 50-62].

En esta linea, una herramienta interesante, que puede servir de puente
eficaz entre el nifio y la musica, es la reduccién grafico musical. Muchos son
los que hablan de un estimable contenido didactico, el musicograma, si bien
pocos lo definen con exactitud debido a la amplia libertad formal vy
metodoldgica que le es intrinseca. En general, es coincidente la definicion
del musicograma como un gréafico capaz de hacer visible una pieza musical y
sus componentes: melodia, ritmo, timbrica, intensidad y expresion. El musico
y pedagogo Jos Wuytack lo define como un medio de apoyo a la audicion
consistente en un cédigo simbdlico mas sencillo que el solfeo, “una partitura
para no musicos” capaz de regular y reconducir la sensacién auditiva hacia
una percepcion ajustada y significativa de la musica, por tanto gratificante
[Wuytack, 1996: 17-19 y 52-53]. En el musicograma se unen elementos
cognitivos, factores de motivacion y desarrollo creativo [Gordillo, 2003: 108-
115], de hecho estad demostrado que la duracién de una audicién escolar sin
soporte visual es potencialmente mucho mas corta que la que se apoya en
una visualizacion [Suarez, 2003: 42-50].

Sin embargo, con frecuencia se olvida la virtud mas importante de esta
técnica: la expresion de la forma musical, uno de los conceptos mas dificiles
de aprehender en la escucha musical, sobre todo si tenemos en cuenta el
caracter discursivo y temporal de la musica, esencia de su propia
abstraccion y pureza estética. Wuytack opina textualmente que “la audicidon
musical no tiene sentido si el oyente es incapaz de reconocer ciertos
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elementos de la forma o hilo conductor de la obra” [1996: 52]. En este
sentido, podemos redefinir musicograma como el gréafico capaz de reproducir
visualmente la musica, sustituyendo asi al lenguaje musical con la finalidad
prioritaria de expresar la forma a través de sus rasgos melddicos, ritmicos,
timbricos, armonicos, intensivos, agonicos y expresivos. La transformacion
de estos rasgos a lo largo de la pieza musical conlleva cambios y
expresiones gue constituyen la esencia o arquitectura de la forma musical,
que, por tanto, puede expresarse graficamente y trasmitirse de manera
menos difusa, mas conceptual y concreta al oyente no preparado en la
lectura de la musica.

La expresién grafica de la musica propia del musicograma implica
diferentes condicionantes y componentes. Tradicionalmente el musicograma
ha estado demasiado ajustado a la partitura, diferenciandose apenas de ella,
lo cual implica un grado de dificultad similar a la del lenguaje musical que
invalida su potencialidad. ElI motivo es la expresion grafica de demasiados
parametros y la pretension de hacerlo siempre de forma mensurada o
proporcional. Este estilo de musicograma puede ser bueno desde el punto
de vista del seguimiento ritmico o melddico, pero no obtiene como logro la
comprension global e inmediata de la forma, verdadera garantia intelectual
del disfrute de la musica.

A este respecto es interesante estudiar alternativas a la codificacion
creada en su dia por Jos Wuytack, uno de los pioneros en el disefio de
musicogramas. Su modelo estd basado en un sistema de signos, quizas
demasiados (instrumentos, dinadmica, agonica, movimiento, etc.), por tanto
un condicionante, aplicable a todos los musicogramas. A ello le obligan una
serie de principios como la representacion exclusivamente abstracta de la
musica, el empefio en una temporalizacion exacta y lineal, y el uso del color
para establecer temas musicales, no para la timbrica, por lo que ha de
recurrir a una gran cantidad de simbologia instrumental.

En su lugar, es deseable una mayor libertad de disefio y flexibilidad a la
hora de realizar musicogramas mediante la utilizacion eficaz de los
siguientes elementos: las formas, los colores y el sombreado, el tamafio, el
texto informativo, la medicion y la temporalizacion. Con estos elementos el
profesor puede realizar una simplificacion significativa de la musica que no
impligue necesariamente el conocimiento sustitutivo de una nueva semiotica
igual para todos los graficos. De ahi que, frente al término musicograma,
prefiramos utilizar la expresion reduccion grafico musical (en adelante RGM,
para singular y plural, entendida en sentido femenino cuando se trata de
técnica y en sentido masculino si lo consideramos como ejercicio de
reduccién gréfica ya concluido)®.

1 Cabe establecer debate sobre cual seria la terminologia mas correcta: plasmacién grafico musical,
simplificacion grafico musical, etc. En este caso se ha optado por el término reduccién porque implica ejercicio
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Gracias a la utilizacién de diferentes formas figurativas, geométricas y
abstractas, se pueden distinguir variantes melddicas, ritmicas, expresivas e
intensidades diferentes que crecen, decrecen o chocan entre si. El color, por
su parte, es especialmente valido para establecer las prioridades y
variaciones timbricas y armoénicas. Por extension, el sombreado resulta apto
para hacer gréafica la diversidad intensiva de la pieza. El establecimiento de
tamafios diferentes, por su parte, valida la jerarquizacion formal de
fragmentos dentro de la musica y ensefia coOmo unos nacen de otros, los
varian, los transforman hasta regresar de nuevo a ellos. El texto informativo,
en todo caso muy escueto y necesariamente conciso, introduce elementos
de agonica, expresion e intensidad en el musicograma. En realidad, son las
expresiones esenciales extraidas de la partitura y trasplantadas al
musicograma. Finalmente, la incorporacion facultativa de temporalizacion o
medicion al musicograma (minutacion, pulsos, compases...) permite un
seguimiento mas escrupuloso pero solo en caso de que sea deseable.

Esta técnica, con sus muchos componentes, ninguno de ellos obligatorio y
todos ellos utiles, segun el caso, es aplicable a todos los niveles educativos,
introduciendo los variantes propios de los objetivos de cada etapa. Es mas,
la propia tipologia desplegable de RGM permite un ajuste curricular
consecuente.

La siguiente sistematizacion nos puede dar una idea aproximada:

Por figuracion

Por figuras geométricas

Reduccién Por esquematizacion
gréafico musical

Por temporalizacion

Por medida y proporcionalidad

1. RGM POR FIGURACION. Este tipo de rgm incorpora imagenes con
mayor 0 menor realismo y es apropiado para estimular la escucha de
musica programatica, si bien puede adaptarse a musica pura o abstracta,
aunque requiere un trabajo previo de guionizacion. La técnica de la
reduccion figurativa tiene como complemento ideal otro contenido
interesante de estimulacién: el cuento musical. Por su caracter, este tipo
de grafico tiene mayor opcion de aplicacion en educacion infantil y primer
ciclo de educacién primaria.

de plasmacion gréfica y de simplificacion de la partitura, haciendo abordable lo que, de otra forma, no lo seria
para el alumno de una aula normalizada, con lo que ello supone de ayuda a la audicién.
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Véase un ejemplo de estructuracion figurativa adecuado a estos niveles y
factible de narracion incorporada (fig. 1), donde cada uno de los personajes
es el protagonista de un fragmento musical diferenciado. En el segundo
ejemplo (fig. 2) aparece un sencillo RGM figurativo del primer movimiento de
La Primavera de Vivaldi, donde el sol representa el primer tema vy la flor el
segundo, con variantes en sombra y luz para distinguir el efecto eco. El
viento amenazador, la tormenta y el canto de los pajaros (violin solista)
aparecen también delimitados desde el punto de vista figurativo. Como en el

caso anterior la secuencia correspondiente es susceptible de narracion.

Albert Ketelbey: En un mercado persa

L

Caravana de camellercs  Mendigos e (67 Saltimbanquis
in
a princesa en el zoco

I e
N

Encantadoresde  Elgransultin  Momento central del dia, ~ S21d@ Y puesta
serpientes el sol en todo lo alto del sd

Figura 1
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Antonio Vivaldi: Mov. nim. 1 del Concierto nim. 1
en mimayor, RV 269, La Primavera

Descripcion
de la primavera |4/

Viento amenazador, miedo
y tormenta primaveral

Restablecimiento de la calma %( % R
s L ANS

Triunfo de los elementos fundamentales
de la naturaleza

Figura 2

2. RGM DE PROCESO GEOMETRICO. En este tipo de reduccion gréfica las
ideas y partes de la arquitectura musical se transforman en figuras
geomeétricas con proporcionalidad relativa a su importancia dentro del
discurso sonoro. Su comprension exige mayor capacidad de abstraccion
en los alumnos, por ello su uso es recomendable a partir de segundo o
tercer ciclo de educacion primaria. La cualidad méas destacada de este
tipo de RGM es su capacidad para expresar elementos basicos de la
forma musical: incisos, preguntas y respuestas, fraseo y su
correspondiente subdivision, tematica diversa, etc. Su tratamiento
diferenciado a través de figuras, tamafios y colores le aportan una gran
versatibilidad y capacidad metodoldgica.
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Se aporta como primer ejemplo la exposicion de la Sinfonia Jupiter de
Mozart (fig. 3), donde cada uno de los temas (tres en total) se expresan con
figuras geométricas diferentes: el rombo, el rectangulo y el circulo, quedando
los desarrollos expresados mediante un angulo abierto hacia la derecha y los
momentos de silencio y espera con un rectangulo alargado en vertical. De
igual manera, se expresan las intensidades (negro para fuerte y gris para
piano) y la microforma (figuras sin relleno para las preguntas y figuras con
relleno para las respuestas). En el ejemplo siguiente aparece expresada la
famosa Marcha del Cascanueces de Tchaikovsky (fig. 4). En este caso cada
lado de las figuras poligonales que aparecen equivale a un pulso; por
ejemplo, el tema principal es un octdgono dentro del cual los cuatro primeros
lados son un inciso pregunta y los cuatro siguientes un inciso respuesta. El
resultado final es asombrosamente simétrico, con dos ejes en horizontal y en
vertical. El conjunto se completa con tres colores que expresan la timbrica:
negro para el metal, blanco para la cuerda y gris para el viento madera. Los
carteles informativos con p y f expresan la intensidad.

W.A. Mozart: Mov. 1 (allegro vivace) de |
la Sinfonia nam. 41 en do mayor, K. 851°%*"

QO®—
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P. Tchaikovsky: Marcha del ballet El Cascanueces (1892)
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He aqui otro ejemplo de RGM geométrico (fig. 5). Se trata del Nocturno de
El suefio de una noche de verano de Felix Mendelsshon, obra
correspondiente al Romanticismo. En este caso la reduccion realza la
presencia de un inciso generador muy nitido, compuesto de tres notas
introducidas por la trompa, instrumento esencial en la obra, cuya timbrica
evoca precisamente el misterio de la noche. Esta célula se expresa con un
circulo negro. De dicho inciso nace la pregunta musical (trazo grueso) y su
correspondiente respuesta (trazo fino). A la trompa se unen después los
instrumentos de cuerda, expresados en color gris, y el conjunto de viento
madera, expresado en trama con puntos y en zigzag (ostinato). En todo el
recorrido del discurso, sin embargo, sigue teniendo trascendencia la
presencia reiterada del inciso generador.
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? G i) F. Mendelsshon: Nocturno de
El sueiio de una noche de verano, Op. 61
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Incluso una reduccion en esencia figurativa puede convertirse en RGM
geométrico. Véase el caso del primer movimiento del Otofio de Vivaldi (fig.
6), ejemplo caracteristico de rondd, donde el refran o ritornello esta
representado por la marcha de los cazadores (en el musicograma un
circulo), y por un tema secundario (en el musicograma un cuadrado). Las
coplas estan definidas por la presencia del violin y sus progresiones (flechas
rayadas en gris), por divagaciones consecuentes (rectangulo con puntos en
gris), por la cuerda baja en imitacion a los disparos (flechas negras en
oblicuo) y por la divagacion final, antes de la Ultima reexposicion, que
expresa derrota de la presa o perdén del cazador (flecha descendente en
gris). El conjunto se completa con color negro para el tema 1°, gris para el
tema 2°, relleno para la intensidad fuerte, no relleno para el efecto eco y
nuimero de compases en los circulos y cuadrados, los dos temas principales.
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Antonio Vivaldi: Mov. 3 (allegro, La Caccia)
del Concierto num. 3 en fa mayor, El Otofio
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La aplicacion del RGM geométrico es mucho mas eficaz en la musica del
clasicismo, es decir, aquella que cumple de forma escrupulosa con las
normas de las formas musicales, aplicando en todo momento un criterio
proporcional y académico. El caso de Mozart es especialmente interesante
desde el punto de vista didactico. Veamos el ejemplo del Concierto para
clarinete del genio vienés (fig. 7). EI RGM expresa con concision los dos
temas, cuadrado y circulo, asi como la perfecta compenetracion entre el
timbre solista del clarinete (color blanco) y la respuesta orquestal (color gris).
Las flechas expresan elementos puente o de enlace entre los fragmentos
mas definidos. En el desarrollo la parte cadencial del clarinete esta
expresada con rectangulos en horizontal, variante del cuadrado, para
identificar la fuente de dicho desarrollo, el primer tema.
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W.A. Mozart: Concierto para clarinete y orquesta, K. 622

HEEIEREEJE B B B B

O-O-00—| o-0-00—

oooo-—
[ —
o [ = O-0-00—| 9-0-0@® —

C Tl Jml  J—

C I JJC ]

VA= N

Figura 7

Otra obra muy popular de Mozart nos confirma la estimulacion visual que
las figuras geométricas pueden ejercer sobre la audiopercepcion activa (fig.
8). En este caso es interesante apreciar la oposicion y complementariedad
entre temas, segun la terminologia tradicional tema A masculino y tema B
femenino, identificados con figuras diversas: cuadrado para el primer tema y
circulo para el segundo. En estrellas se expresa el discurso armonico, las
flechas indican fragmentos puente y en circulos adyacentes aparece el
namero de compases. La distinta tonalidad expresa intensidades diferentes.
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3. RGM POR ESQUEMATIZACION. La conversion de la muisica en un
esquema de letras y nimeros aporta una comprension global de la forma
y un esfuerzo de audicion activa e intelectual con resultados positivos.
Este contenido implica mayor capacidad de abstraccion que los RGM
figurativo y geométrico, por lo que su aplicacion resulta atil a partir del
tercer ciclo de educacién primaria, en la Educacion Secundaria
Obligatoria y en Bachillerato. Como zona de transicion pueden plantearse
musicogramas intermedios entre la tipologia geométrica y la
esquematizacion.

En la siguiente reduccion, por ejemplo, se observa una simplificacion
esquematica del primer movimiento de la Sonata en la mayor para piano de
Mozart (fig. 9). Dicha simplificacion es aplicable tanto al tema como a las
seis variaciones que componen el movimiento.

W.A. Mozart: Mov. 1 de la Sonata

para piano num. 11 en la mayor Tema
@) @
Bxposicion 1 b 1y

—

—C)

Figura 9.
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4, RGM POR MEDIDA, PROPORCION y/o TEMPORALIZACION. En
cualquiera de los tipos de reduccion gréfica anteriores pueden
incorporarse marcas de medida (pulso, compas...) y marcas de
temporalizacién (minutos, segundos...) siempre y cuando se estime
oportuno y supongan una ayuda eficaz al seguimiento del grafico y la
audicion. Debe tenerse en cuenta que no por afiadir mas datos al RGM el
resultado de escucha es mejor, a veces ocurre lo contrario,
demostrandose que la presentacién de la forma musical requiere de
simplificacion convenientemente estudiada y operativa, que no debe
confundirse con simplicidad.

Continuando con la linea establecida de ejemplos, veamos dos
posibilidades de RGM mensurado. En el primer caso se trata de un minué,
forma que alcanzo importancia a finales del Barroco y durante el clasicismo,
segunda mitad del siglo XVIII. Joseph Haydn incorporé esta forma a sus
sinfonias y un ejemplo claro es el tercer movimiento de la Sinfonia Militar
(fig. 10). En el grafico, ademés de aparecer los elementos visuales definidos
antes (colores distintos para temas distintos, texto negro para expresar
fuerte y texto gris para expresar piano, etc.), aparece el numero de
compases de cada parte componente, con lo cual el profesor y los alumnos
pueden establecer una interactividad en el seguimiento del ritmo. En el
segundo caso se trata de una reduccion algo mas complicada de realizar y
seguir, apta para el ciclo final o para el primero de la Educacién Secundaria
Obligatoria. La obra elegida es la Fuga num. 14 de El clave bien temperado
de Juan Sebastian Bach. La medicion proporcionada y el seguimiento exacto
se realiza a través del establecimiento de una cuadricula en la que las filas
horizontales son las voces de la fuga (cuatro) y las columnas indican los
compases de la obra (cuarenta). En la tabla resultante van apareciendo los
elementos de la fuga, tal como se expresa en la figura nam. 11. La leyenda
de indicadores resulta necesaria para el seguimiento correcto de la
reduccion grafica (fig. 12). Se fija como objetivo fundamental el
reconocimiento de la aparicion del sujeto y su contestacion en diferentes
voces y momentos.
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J. Haydn: Minueto, tercer movimiento, moderado,
Sinfonia HIN num. 100, “Militar”
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de El Clave bien temperado |
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En cualquier caso, el valor didactico de la reduccion gréfica musical no
depende exclusivamente de su forma y contenido sino del método de
aplicacion en el aula. Dicho método empieza por el soporte y formato
utilizados para la plasmacion. Tradicionalmente se ha utilizado la técnica de
la transparencia, cuyo condicionante principal es la utilizacion limitada de un
folio en posicion vertical. Las fotocopias, hasta ahora, ofrecian el
inconveniente de no mostrar el color. El color, sin embargo, es un elemento
esencial de la RGM y debe ser estudiado con esmero: rojo para el metal,
azul para las cuerdas, amarillo para el viento madera, intenso para las partes
fuertes, suave para las partes piano, fondos sugerentes, etc. son algunos de
los usos tradicionales, siempre revisables en funcion de la obra concreta que
se pone en gréfico.

En la actualidad se abre ante los profesores un campo de aplicacion e
investigacion de gran interés: la pizarra electronica. Las modernas técnicas
informaticas de presentacion permiten mostrar la RGM por partes, con
aparicion en frecuencias sucesivas, inclusion de fotografias y sin limite de
espacio, forma o color (una reduccién puede ocupar varias diapositivas). En
poco tiempo esta tecnologia debiera imponerse, sobre todo si tenemos en
cuenta que el aprendizaje significativo y la audicion activa que logra la RGM
funciona a través de relaciones de sinestesia: asociacion de formas y
colores, percepciones de la vista, con sensaciones auditivas Yy
reconocimiento de fragmentos musicales, percepciones del oido [Acevedo,
2003: 110-113]. El profesor soélo tiene que aportar un manejo sencillo de un
programa de presentacion digital, el estudio de la pieza musical objeto de
musicograma y el disefio personalizado del grafico. A este respecto,
parafraseando a Silvia Malbran, profesora de la Universidad de Buenos
Aires, entendemos que “la incorporacion al aula de los nuevos puntos de
vista sobre la percepcién y cognicion musical asimilados a las conquistas del
campo tecnoldgico es una cuestion no opinable” [2006: 59].

Por otro lado, la presentacion de la reduccion gréfica a los alumnos
permite alternativas diversas y complementarias. Una de ellas es la
presentacion global (seguimiento visual mediante clase magistral o con
ejercitacion del alumnado). Otra es la secuenciacion: aparicion de los
componentes del RGM segun se van escuchando las distintas partes de la
forma musical. Otra alternativa es la presentacion de una reduccion muda,
es decir, sin color ni anotaciones, lo cual requiere la participacion del alumno
en forma de ejercicio. Ademas, debe tenerse en cuenta otra posibilidad: la
convertibilidad de un RGM en otro de tipologia diferente sobre la base de
una misma pieza musical. De esta forma una simplificacion figurativa puede
transformarse en uno geométrico, y esta, a su vez, en un RGM esquematico,
mensurado y/o temporalizado, incluso en uno mixto o combinado. Este
método implica trabajo del profesor y de los alumnos, segun qué caso.
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Deben afiadirse las opciones artisticas: la RGM artistica (expresion libre
del profesor y los alumnos de una pieza musical a través de técnicas
correspondientes a la Educacién Plastica y Visual) y la plasmacion escénica,
utilizando las técnicas propias de la expresion corporal y la escenografia
(véase el ejemplo de la Sinfonia Jupiter expuesto por Leonard Bernstein en
sus famosos Conciertos para jévenes). Ello implica un nivel multidisciplinar
que otorga a la reduccion la categoria de instrumento transversal.

En definitiva, sea como fuere el uso de la reduccion grafico musical en el
aula, supone siempre una metodologia activa y una escucha intelectual y
reforzada de la forma musical, sobre todo si tenemos en cuenta que puede
vincularse con otros contenidos activos como el estudio previo de los temas,
el cuento musical, la cancidon preparatoria, los niveles corporales, la
instrumentacién Orff, etc. En este sentido, supone una herramienta eficaz
desde el punto de vista didactico pero también, de forma prioritaria, un
impulso a la creatividad del docente que, de este modo, con la vivencia
directa en la creacion de materiales pedagodgicos, serd& mas capaz de
transmitir a sus alumnos el amor por la musica. No obstante, no es una
técnica facil de preparar, requiere tiempo, practica, estudio detallado de la
pieza musical objeto de audicion, maxime teniendo en cuenta que no existe
un modelo general valido para todas las plasmaciones gréficas. En
contrapartida, estan demostradas sus grandes posibilidades y excelentes
resultados pedagdgicos.
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RESUMEN: En las siguientes lineas nos centraremos en el andlisis de nuevas metodologias centradas
en los usuarios de entornos de e-learning mediados con tecnologias, que en la actualidad
estan en pleno proceso de implantacién y expansion, donde el planteamiento diverso de
estrategias de ensefianza y aprendizaje puede facilitar los procesos de conocimiento individual
y colaborativo, promoviendo aprendizajes significativos y redes sociales eficaces. La
individualizacion y el trato personalizado en este contexto, nos permiten en definitiva, analizar y
reflexionar sobre el concepto, enfoque y aplicabilidad en estos entornos virtuales de algunas
estrategias centradas en la actividad y la metacognicién como ejes del aprendizaje mediado
por las tecnologias de la informacion y la comunicacion.
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ABSTRACT: The article will look at the new teaching methodologies which are centered in users of e-
learning technology environment, which are at present in process of rooting and expansion. The
many learning strategies can facilitate the processes of both individual and collective
knowledge which triggers meaningful learning and efficient social networks. Personal and
customize contact are features of this virtual context which allows to study and reflect upon the
concept, the approach and application of some teaching strategies centered in the activity and
metacognition as the centre of learning through IT and communication technologies
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1. INTRODUCCION: MODELOS Y TENDENCIAS EN E-LEARNING

Los modelos y concepciones de ensefianza y aprendizaje sobre los que
incidiremos en estas lineas, son concebidos e implementados en sistemas
de e-learning en base referencial a una serie de pilares fundamentales o
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capas concomitantes que interactian en este proceso, condicionandolo
fuertemente. Podemos diferenciar tres dimensiones importantes como son:

» La Tecnolégica, donde las funcionalidades del entorno técnico-
didacticas, su conocimiento y uso por parte de los usuarios determinan
los procesos motivacionales y cognitivos que se generan en este
proceso y por tanto son claves en los resultados finales. En este
sentido entendemos la tecnologia como un recurso en funcién de una
finalidad educativa.

» Los contenidos, entendidos como el ndcleo disciplinar de trabajo
cognitivo. Su disefio e implementacién en un entorno tecnolégico son
claves para un aprendizaje significativo. Una transposicion de
contenidos en formato digitalizado de documentos impresos, para su
simple lectura, suelen ser elementos pobres para desarrollar un
potencial de enseflanza y aprendizaje adecuados. Contenidos
multimedia que incorporen ademas audio, video, animacion,
hipervinculos... son necesarios para crear nuevos escenarios de
aprendizaje.

» Las interacciones y mediaciones entre los diversos agentes o
elementos que intervienen en el mismo. Los modelos adoptados, no
siempre manifiestos, condicionan de manera explicita e implicita el
desarrollo del aprendizaje grupal y las actuaciones individuales que son
el verdadero motor del aprendizaje.

Curiosamente la implantacion del e-learning a lo largo de los ultimos afios
ha perseguido prioritariamente y de manera casi secuencial las mismas
tendencias de implementacién de estas tres dimensiones:

A partir de los trabajos de Dorado, C. y Rodriguez, D. [2004] hemos
podido constatar que los modelos preponderantes unos pocos afos atras en
la mayoria de ambitos de empresa o0 universitarios, eran de caracter
tecnocéntrico, focalizando su atencion en lo “tecnoldgico”, en el disefio y
desarrollo y uso de nuevas herramientas y funcionalidades, supeditando asi
los procesos de ensefianza y aprendizaje, y la interrelacion entre la
comunidad educativa a las posibilidades de estas tecnologias. Asi lo
importante eran aspectos técnicos de hardware y software (CPU, RAM, Bits,
Mhz, intranets, plataformas... que han venido siendo las palabras centrales
de este discurso), deformando y corrompiendo, en cierta medida, las
finalidades educativas y/o formativas que se le suponen a un entorno donde
debe primar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En la actualidad las instituciones educativas y sobre todo empresas, que
ya disponen de la tecnologia necesaria (plataforma, servidor...) y que ya han
realizado la alfabetizaciébn necesaria para su uso entre sus usuarios o
trabajadores, se centran ahora en tendencias logocéntricas, obstinandose en
dotarla de *“contenidos”, para asi rentabilizar su explotacion, haciendo
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excesiva incidencia en el desarrollo de catalogos, bajos determinados
estandares, sin incidir tampoco demasiado en metodologias y dindmicas
educativas.

Fruto de estas dos grandes tendencias es el imperante interés por
consolidar estandarizaciones —o mejor dicho especificaciones— (IMS,
SCORM...) a la hora de conjugar plataformas y contenidos, de tal manera
que las fuertes inversiones iniciales a realizar en ellas queden compensadas
a futuro con su posible reusabilidad y compatibilidad.

Algunas perversiones de estas tendencias, configuran los aprendizajes
bajo la metéfora de las “pildoras formativas” y la necesidad de tomar
determinadas “unidades” para poder mejorar el “status de conocimiento”
sobre una determinada area, concibiendo asi los procesos de ensefianza-
aprendizaje, como mecanismos paralelos a los estados de salud-
enfermedad.

Estos indicadores denotan en realidad, la inmadurez e inconsistencia
actual del sector de la formacién on line, donde los indicadores econémicos
y de marketing que envuelven a tecnologia y disefio y desarrollo de
contenidos, tienen mas influencia en la concepcién y resultados de las
propuestas educativas, que las propias finalidades formativas y la calidad de
los cursos ofertados.

Ante estos modelos centrados en factores tecnolégicos y de contenidos,
proponemos [Dorado, C.; Rodriguez, D.; 2004], un modelo de calidad,
centrado en los usuarios y por tanto en el disefio de unas metodologias
adecuadas, teniendo en cuenta las posibles mediaciones y relaciones que se
producen entre las diferentes personas que integran el entorno y que son el
verdadero valor afiadido de cualquier sistema educativo on line.

Este modelo puede adquirir una vision psicocéntrica, cuando son los
agentes formativos (estudiantes, profesores...) el centro de toda actividad,
cuando su rol activo de aprendizaje genera conocimiento compartido, a
través del intercambio de informacion, documentos y experiencia,
adquiriendo ademas, una perspectiva empirocéntrica de los procesos,
basados en la colaboracion y la mediacion humana, con soporte tecnologico.

Bajo este enfoque, la tecnologia y los contenidos quedan en un segundo
nivel de importancia, enfatizando mas en las metodologias y las estrategias
de ensefianza y aprendizaje, y por ello, en la inversion directa en el factor
humano, Unico capaz de enriquecer adecuadamente la educacibn como
motor de cambio de esta sociedad del conocimiento.

2. ESTRATEGIAS Y ESTILOS DE APRENDIZAJE EN ENTORNOS TECNOLOGICOS

En este sentido, creemos interesante entrar en eS0S procesos
individuales, analizando las formas y maneras de aprender. Asi,
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constatamos que las personas perciben y adquieren conocimiento de
manera distinta, tienen ideas y piensan de manera distinta y actian de
manera distinta. Ademas, las personas tienen preferencias hacia unas
determinadas estrategias cognitivas que les ayudan a dar significado a la
nueva informacién. El término estilos de aprendizaje se refiere a esas
estrategias preferidas que son, de manera mas especifica, formas de
recopilar, interpretar, organizar y pensar sobre la hueva informacion.

En la préctica, cuando se aprende un nuevo concepto, algunos
estudiantes se centran en los aspectos detallados del mismo mientras que
otros se centran en los aspectos de su relacién logica; algunos son mas
independientes y quieren aprender solos, mientras que otros prefieren
estudiar junto a otros comparferos o cerca de sus profesores; algunos
estudiantes prefieren leer o asistir a conferencias mientras que otros
prefieren realizar actividades practicas. Las estrategias tienden a
organizarse condicionadas por diversos factores, generando una manera
peculiar de pensar y actuar de cada estudiante sobre la construccion de su
propio conocimiento. A este uso preferencial de un conjunto determinado de
estrategias se le denomina estilo de aprendizaje, y su existencia se
encuentra muy vinculada con factores que es necesario conocer mas
detalladamente.

Son multiples las definiciones del concepto de estilo de aprendizaje
propuestas por los distintos autores. Entre ellas destacamos las siguientes:

» Los estilos de aprendizaje son los rasgos cognitivos, efectivos vy
fisiolégicos, que sirven como indicadores relativamente estables, de
como los discentes perciben, interaccionan y responden a sus
ambientes de aprendizaje [Keefe, 1988].

» De manera mas sencilla, para Honey y Mumford [1992], un estilo de
aprendizaje es una descripcion de las actitudes y comportamientos que
determinan la forma preferida de aprendizaje del individuo.

También Alonso, Gallego y Honey [1999], y después de analizar las
distintas investigaciones sobre el tema, llegan a la conclusién de que parece
suficientemente probado que los estudiantes aprenden con mas efectividad
cuando se les ensefia teniendo en cuenta sus estilos de aprendizaje
predominantes.

No obstante, como ya comentamos anteriormente, en cualquier
interaccién educativa mediada con tecnologia, no soélo es necesario
considerar el estilo de aprendizaje de los estudiantes sino también el estilo
de ensefar de los profesores, que en ocasiones no se corresponden,
ademas del propio contexto tecnoldgico donde se manifiestan esos estilos.

Siguiendo la clasica propuesta de Honey y Mumford [1992] en la que
agrupan los estilos de aprendizaje en cuatro grandes grupos, podemos
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describir someramente las tendencias globales de cada uno, por ejemplo
dentro de un entorno de e-learning:

» Activo: Las personas que tienen predominancia por este estilo activo,
se implican plenamente y sin prejuicios en nuevas experiencias
formativas on line. Se crecen ante los desafios y se aburren con
programas de largos plazos. Son personas muy colaborativas que se
involucran en los asuntos de los demas y centran a su alrededor todas
las actividades.

» Reflexivo: Los reflexivos aprenden también con estas nuevas
experiencias de e-learning, pero no les gusta estar en la cresta de la
ola en ellas. Buscan, leen, comparan, rednen datos, analizandolos con
detenimiento antes de llegar a alguna conclusién, que intentan
argumentar adecuadamente. Disfrutan observando la actuaciéon de los
demas, escuchandoles pero no intervienen hasta que se sienten
seguros en la situacion.

» Teorico: Los tedricos aprenden mejor cuando las cosas que se les
ensefian forman parte de un sistema, modelo, teoria o concepto. Les
gusta la estructuracién y la organizacion, analizar y sintetizar. Unos
buenos contenidos, un buen sistema de navegacion, unos buenos
recursos categorizados... Para ellos si algo es légico, es bueno.

» Pragmatico: El punto fuerte de los pragmaticos es la aplicacion practica
de las ideas. Les gusta poner en practica aquello que se dice. Si un
programa o aplicacion puede hacer una cosa, es cuestion de hacerla y
probarla. Descubren el aspecto positivo de las nuevas ideas y
aprovechan la primera oportunidad para experimentarlas. Tienden a ser
impacientes cuando hay personas que sélo teorizan.

Muchas y variadas han sido las definiciones que se han propuesto para
conceptualizar a las estrategias de aprendizaje [Monereo, 1990; Nisbet v
Schucksmith, 1987]. Sin embargo, en términos generales, una gran parte de
ellas coinciden en los siguientes puntos:

» Son procedimientos de orden superior.

» Pueden incluir el dominio de varias técnicas, operaciones o actividades
especificas.

» Persiguen un propésito determinado: el aprendizaje y la solucién de
problemas académicos y/o aquellos otros aspectos vinculados con
ellos.

» Son mas que los "habitos de estudio” porque se realizan flexiblemente
y se aplican en funcién de diversos factores.

» Pueden ser mas o0 menos abiertas (publicas) encubiertas (privadas).
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» Son instrumentos socioculturales aprendidos en contextos de
interaccién con alguien que sabe mas.

Con base en estas afirmaciones podemos intentar a continuacion una
definicion mas formal acerca del tema que nos ocupa:

Una estrategia de aprendizaje es un conjunto de pasos o habilidades que
una persona adquiere y emplea de forma intencional como instrumento
flexible para aprender significativamente, solucionar problemas y tareas
académicas.

Los objetivos particulares de cualquier estrategia de aprendizaje pueden
afectar a la forma en que se selecciona, adquiere, organiza o integra el
nuevo conocimiento, o incluso la modificacion del estado afectivo o
motivacional del estudiante, para que éste aprenda con mayor eficacia los
contenidos curriculares que se le presentan [Danserau, 1985].

En la concepcién de las estrategias de aprendizaje podemos describir,
entre otros, tres procesos cognitivos basicos en relacion a la informacion y el
conocimiento:

» de adquisicion,
» de codificacion
» de recuperacion o evocacion

A los que deben agregarse, para el pleno rendimiento del sistema
cognitivo, la colaboracion de otros procesos de naturaleza metacognitiva y
social, etc., que Dansereau [1985] denomina:

» de apoyo 0 mantenimiento.

Por proceso cognitivo entendemos aquella actividad cerebral encargada
de transformar, transportar, reducir, coordinar, recuperar o utilizar una
“representacion mental” del mundo. A su vez, las estrategias cognitivas
contienen subprocedimientos que permiten optimizar, ensefiar, prevenir y/o
corregir su adecuado funcionamiento. Estos procedimientos o
microestrategias, tacticas de aprendizaje o estrategias de estudio, pueden
ser facilmente observables en su aplicacion educativa, aunque no los
procesos cognitivos que las originan.

En el intento de clasificar las diversas estrategias que se pueden poner en
marcha en los procesos de ensefianza y aprendizaje, consideramos
importante las aportaciones de Pozo y Monereo [1990]. El siguiente cuadro
muestra una relacion entre esos procesos, estrategias, objetivos y técnicas a
utilizar en cada caso. A continuacién se incide en cada una de ellas:
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Proceso Tipo Finalidad Técnica
de estrategia u objetivo o0 habilidad
Aprendizaje Recirculacion Repaso simple Repeticion simple y acumulativa
memoristico de Apoyo al repaso Subrayar
la informacion (seleccionar) Destacar
Copiar
Aprendizaje Elaboracion Procesamiento
significativo simple Palabra clave
Rimas

Iméagenes mentales

Parafraseo
Procesamiento
complejo Elaboracion de inferencias
Resumir
Analogias
Elaboracion conceptual
Organizacion Clasificacion de Uso de categorias

la informacion

Jerarquizacion Redes semanticas
y organizacion de la informacion Mapas conceptuales

Uso de estructuras textuales

Recuerdo Recuperacion Evocacion de Seguir pistas

la informacion Blsqueda directa

Tipos de estrategias de aprendizaje. Tomado de Pozo, 1990

A) Estrategias de adquisicidn y recirculacion de la informacién

Los procesos motivacionales y la atencion son los encargados de
vehicular inicialmente la seleccion, transformacion y transporte de la
informacion desde el entorno virtual de aprendizaje al registro sensorial.
Estos procesos motivacionales se pueden ver potenciados positivamente o
desfavorecidos por los factores extrinsecos tecnolégicos y multimedia que el
entorno promueva. No obstante y desde una perspectiva intrinseca, el
dominio de diversas técnicas de estudio y su utilizacién estratégica son
importantes en esta fase de recepcion y busqueda.
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B) Estrategias de codificacion, elaboracion y organizacion de la informacién

No obstante, la informacion recibida en estado puro necesita de una
elaboracion personal mas o menos superficial o profunda, y por tanto
requiere una organizacion mas sofisticada de la informacion que conecte con
los conocimientos previos, integrandola en estructuras de significados mas
amplios, conocida como estructura cognitiva o base de conocimientos.

Es evidente que el fomento de este tipo de estrategias en un entorno
virtual, a través de actividades pertinentes, permite un tratamiento y una
codificacion mas sofisticada de la informacion a convertir en conocimiento,
valorando mas las relaciones de significado que los aspectos superficiales.

Las estrategias de organizacion de la informacién facilitaran asi la
reorganizacion constructiva y personal de la informacion que ha de
aprenderse. Mediante la propuesta de actividades encaminadas a este fin,
sera posible organizar, agrupar o clasificar la informacion, con la intencién de
lograr su representacion correcta, explotando ya sea las relaciones posibles
entre distintas partes de la informacion y las formas de organizacion
esquematica internalizadas por el estudiante [Monereo, 1990; Pozo, 1990].

C) Estrategias de recuperacion de informacion

Otro de los factores o variables que explican la conducta de un individuo
en situacion de aprendizaje on line es la posibilidad de acceso a la
informacion ya procesada. El sistema cognitivo necesita, pues, contar con la
capacidad de recuperacion o de recuerdo de ese conocimiento almacenado
en memoria de medio o largo de plazo.

En este sentido, Alonso [1991] nos propone, por ejemplo, dos tipos de
estrategias de recuperacion a fomentar. La primera, llamada "reseguir la
pista”, que nos permite hacer la busqueda de la informacién repasando la
secuencia temporal recorrida en un determinado acto, en el cual sabemos se
encuentra la informacion que se debe recordar. El esquema temporal de
acontecimientos funciona como un indicio autogenerado, que tenemos que
seguir (hacia adelante o hacia atras) para recordar el evento de nuestro
interés. La segunda, se refiere al establecimiento de una busqueda
inmediata en la memoria de los elementos relacionados con la informacion
demandada, por lo que se denomina "busqueda directa”. La primera, se
relaciona con informacion de tipo episédica y es Gtil cuando ha ocurrido poco
tiempo entre el momento de aprendizaje o de presentacion de la informacion
y el recuerdo; mientras que la segunda se utiliza cuando la informacion
almacenada es de caracter semantico y puede ser utilizada aun cuando
haya ocurrido mas tiempo entre los procesos mencionados.

D) Estrategias de apoyo al procesamiento de la informacion

Podemos entender este tipo de estrategias como habilidades cognitivas
que son necesarias y Utiles para la adquisicion, uso y control del
conocimiento y de otras habilidades similares, incluyendo también la
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habilidad para planificar y regular el uso efectivo de nuestros propios
recursos cognitivos.

Su importancia radica en la utlidad para darle la efectividad al
aprendizaje, y ello es posible “porque pueden ser invocadas
conscientemente por el estudiante como un apoyo para focalizar la atencién
en los contenidos importantes, en la monitorizacion de la comprensién, en
determinar propdsitos 0 metas, en lograrlas con éxito y en resolver las
dificultades en la comprension”.

3. ESTRATEGIAS VERSUS TECNICAS DE APRENDIZAJE

Segun Monereo, C. [2000], las estrategias de aprendizaje pueden
definirse como procesos de toma de decisiones conscientes e intencionales,
en los cuales el estudiante elige y recupera, de manera organizada, los
conocimientos que necesita para cumplir una determinada tarea u objetivo,
dependiendo de las caracteristicas de la situacion educativa en la que se
presenta la accion.

Es necesario distinguir, ademas, las estrategias de las técnicas. Las
técnicas pueden ser utilizadas de manera mas o menos mecanica, y su
utilizacidbn no requiere necesariamente la existencia de un propdésito de
aprendizaje por parte de quien las utiliza. Las estrategias, en cambio, son
siempre conscientes e deliberadas, y se dirigen a un objetivo relacionado
con el aprendizaje.

Esto significa que las técnicas, de alguna manera, estan subordinadas a
las estrategias, Es decir, la estrategia se considera como una guia de las
acciones a realizar y obviamente, es anterior a la eleccion de cualquier otro
procedimiento de actuacion.

Auln asi, como es obvio, es necesario dominar ciertas técnicas para poder
aplicarlas estratégicamente. En consecuencia, la posibilidad de llevar a cabo
una tarea de aprendizaje supone la existencia de una capacidad potencial
necesaria y el dominio de algunos procedimientos y técnicas que permitan al
estudiante tener éxito regularmente en la realizacion de dicha tarea.

4. LA METACOGNICION Y LA MOTIVACION COMO GENERADORES DEL APRENDIZAJE
AUTONOMO

Otro de los ejes transversales que a nuestro entender tiene mucha
importancia, es el relativo a los conceptos de metacognicidon y motivacion
como elementos clave para el autoaprendizaje.

La metacognicion ha sido, y es uno de los conceptos que han encontrado
un puesto importante dentro de la psicologia actual, especialmente en la
psicologia educativa y en la psicopedagogia. Los estudios de metacognicion
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tomaron fuerza a partir de la década de los 70 (Flavell y Wellman) y son
fundamentales en una pedagogia del aprendizaje autbnomo:

Siguiendo esta definicion clasica, podemos entender que la
metacognicion se refiere al grado de conciencia o conocimiento que uno
mismo tiene sobre los propios procesos y productos cognitivos o sobre
cualquier cosa relacionada con ellos, es decir, las propiedades de la
informacion o los datos relevantes para el aprendizaje.

El enfoque cognitivista, concibe al sujeto como participante activo en su
proceso de aprendizaje, quien selecciona, organiza, adquiere, recuerda e
integra conocimiento; desde esta perspectiva la informacién es esencial,
ésta informacion es procesada, almacenada y posteriormente recuperada, lo
que posibilita activar procesos de organizacion, interpretacion y sintesis de la
informacion que recibe, empleando para esto una amplia gama de
estrategias de procesamiento y recuperacion.

Pozo [1989] afirma que si una persona tiene conocimiento de sus propios
procesos, podra usarlos mas eficaz y flexiblemente en la planificacion de sus
estrategias de aprendizaje; es decir, las secuencias de procedimientos y
actividades cognitivas que se integran con el propoésito de facilitar la
adquisicién, almacenamiento y utilizacién de la informacion; en tal sentido
estaria en capacidad de desarrollar habilidades metacognitivas que en
altimas le posibilitarian aprendizajes de mayor calidad.

La metacognicién es, por tanto un conocimiento de segundo grado, cuyo
objeto de conocimiento no es otro que el propio conocimiento. Pero que va
mas all4, puesto que la metacognicion se implica en el control y la regulacion
de los procesos de conocimiento, y en el caso de la educacién, entre otros,
en el proceso del propio aprendizaje.

Se puede considerar, no obstante, que determinados recursos ofrecidos
en un entorno tecnolégico y por supuesto las actividades de aprendizaje
pueden tener caracter metacognitivo en la medida en que en su desarrollo
son compatibles o inciden en algunos de los aspectos siguientes:

» Conocimiento o control del propio conocimiento referido a tres campos
primordiales, la persona, la tarea y las estrategias.

» Autorregulacion cognitiva, incluyendo el control del estado actual de la
propia comprension.

» ldeas adecuadas sobre la estructura, produccion y organizacion del
conocimiento.

Pero la generacion del autoaprendizaje, no depende exclusivamente de la
metacognicion, sino que otros factores inciden directamente en su
potenciacion. Entre ellos es clave como ya apuntamos la motivacion
(extrinseca o intrinseca).
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Gracias a esta predisposicion motivacional y al recuerdo de experiencias
de aprendizaje anteriores, el estudiante asocia a la tarea que tiene que
desarrollar, tanto cognicion como afectos, que le condicionan a la hora de
emprender su actividad cognitiva, estableciendo diferentes tipos de metas.

Pero la informacion también fluye desde los resultados. Al finalizar una
tarea de aprendizaje, se inician los procesos de evaluacién y también
aparece el fenbmeno de la atribucién causal, que puede ser orientado en
una doble direccién: aquel individuo que considera que las causas de su
éxito o fracaso radican en si mismo, que son controlables tiende a evitar
repetir lo fallos, y potenciar los aciertos. En cambio, el estudiante que hace
una interpretacion de la causalidad externa y no controlable, por ejemplo la
suerte, no puede realizar esta labor mejoradora, incurriendo una y otra vez
en fallos o aciertos de caracter aleatorio.

La combinacién de factores por parte del estudiante potencia el estilo de
aprendizaje estratégico, basado en el conocimiento de los objetivos de
aprendizaje, por parte del estudiante, de su grado de motivacién, y de las
estrategias cognitivas y metacognitivas que debe desplegar para obtenerlo.
Este estilo de aprendizaje, de caracteristicas superiores al estilo profundo o
superficial, genera y alimenta la sensacion de eficiencia y eficacia en el
propio estudiante.

5. EL ORDENADOR COMO MEDIADOR COGNITIVO

Otro eje transversal clave en lo que se refiere al aprendizaje mediado a
través de las tecnologias, es el que se refiere al uso del ordenador entendido
como el mejor “simulador de la mente” del cual disponemos, y por lo tanto, si
bien aprovechado..., como otro elemento (no tan humano) con quien
podemos "compartir significados".

Muchos son los estudios que se han realizado sobre la implementacion
instrumental de estas maquinas en los procesos de aprendizaje. Parece
obvio, después de todos estos afios, que ya pocos discuten la cantidad de
ventajas que su buen uso supone para el desarrollo del conocimiento.

Desde las formulaciones tedricas iniciadas por Vigostky, los procesos
mentales superiores, es decir, los procesos estrictamente humanos se
consideran de manera general, funciones de la actividad mediada. Es decir,
la internalizacion, la reconstruccion interna de una actividad externa, es
posible gracias a la regulacion que ejercen los instrumentos culturales de
mediacion en los sujetos en contextos sociales de relacion. La teoria
sociocultural del aprendizaje, pone de manifiesto que la mente no es una
entelequia sumida en un vacio social, sino que lo propiamente humano se
haya mediatizado. Para esta concepcion sociocultural no existe desarrollo de
los procesos mentales superiores sin la presencia de la actividad
instrumental.
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De acuerdo con Vigotsky [1989], a partir de la nocidbn de mediacion
instrumental, se puede advertir que los instrumentos tecnoldgicos virtuales
que participan en los procesos educativos, no pueden distinguirse s6lo como
simples artilugios tecnoldgicos u objetos asépticos culturalmente, sino que
deben estimarse como auténticas estructuras de accion externa, pero
ademas, como modelos para la reconfiguracion de los marcos de
pensamiento del sujeto. Es decir, como un instrumento que regula y
transforma tecnolégicamente la relacion educativa de un modo definido,
otorgando a los sujetos formas de actuacién externa para el aprendizaje,
pero a su vez, a partir de esa misma estructura y atributos tecnolégicos,
promoviendo en el sujeto una modificacion interna de sus estrategias de
pensamiento y aprendizaje.

Aln y asi, es necesario remarcar las principales incidencias que esta
mediacién instrumental puede suponer para el desarrollo cognitivo. En
términos generales podemos afirmar que el ordenador estd hecho a imagen
y semejanza de la mente humana, es decir, es “un sistema simbdlico” creado
artificialmente a nuestra medida, como si fuera “un espejo del pensamiento”,
que nos permite ordenar y clasificar nuestra propia representacion de la
realidad por medios electrénicos, generando nuevas formas de esta realidad
y dandonos la oportunidad de reflexionar y modificar asi nuestras propias
estructuras cognitivas.

Este efecto mediacional de las nuevas tecnologias en el aprendizaje,
coincidiendo con Salomon, Perkins [1998], puede considerarse bajo una
doble perspectiva: aquello que se puede aprender CON la tecnologia, y
aguello que se aprende DE la tecnologia. Ambos son efectos mediacionales
tecnoldgicos en los modos de aprender y pensar.

Salomon, citado por a su vez por Suéarez (en linea), igualmente, sefiala
que la influencia de la tecnologia en la mente acontece por lo menos en
cinco formas, que a continuacién comentamos:

» La creacion de metaforas, que vienen a servir como “prismas
cognitivos” a través de los cuales se examinan o interpretan los
fenomenos

» La estimulacion de nuevas diferenciaciones, con la consecuente
creacion de nuevas categorias cognitivas.

» La potenciacion de la actividad intelectual

» La potenciacion de algunas de las habilidades especificas y la parcial
extension de otras

» La internalizacion de modos y herramientas simbdlicas tecnoldgicas
gue sirven como herramientas cognitivas.

Independientemente de las funcionalidades técnicas y de integracion
multimedia que supone al uso de los ordenadores, y exclusivamente desde
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un punto de vista cognitivo y a modo de sintesis [Dorado C. 1998], nos
gustaria sefalar su:

» ‘“potencialidad para simular fendmenos”, reales/irreales o factibles;

» mediacién hacia la abstraccion como vehiculo de competencia
cognitiva, mediante la utilizacion, creacion y traduccién de simbolos;

“versatilidad de interacciéon”;
calidad como “amplificador” de determinadas habilidades;
facilitacion en el uso de técnicas de aprendizaje;

YV V V V

incansable y automatica forma de facilitar la resoluciéon de
procedimientos complejos o sencillos...

Siguiendo con planteamientos constructivistas basados en la "mediacion
instrumental” que genera el uso de los ordenadores, es importante recordar
que ésta siempre se produce albergada dentro de otros tipos de
mediaciones mas tradicionales. Nos referimos a las mediaciones "personal”
y "contextual". Si las aceptamos como concomitantes, en el viaje perpetuo
del aprendizaje, podremos a partir de aqui, buscar caminos comunes por
donde discurrir.

6. ESTRATEGIAS, METACOGNICION Y ENTORNOS VIRTUALES DE APRENDIZAJE
(EVA)

Numerosos estudios a lo largo de los ultimos afios demuestran que la
metacognicion ayuda a la cognicidn y que es un factor determinante en el
éxito académico del estudiante. No obstante, las habilidades metacognitivas
no se desarrollan de manera natural ni de igual forma en cada individuo.
Esta circunstancia obliga a concebir los entornos y las herramientas a utilizar
con la pretension de desarrollar estas capacidades metacognitivas del
estudiante y con el fin dltimo de que le permitan ser mas autonomo.

El aprendizaje en un entorno virtual de aprendizaje mediado con
tecnologia, se realiza en un contexto muy diferente del aprendizaje
tradicional, donde las interacciones humanas son principalmente mediadas
de forma directa y a través de un lenguaje gestual con un retorno
permanente entre individuos. En este sentido un EVA exige al estudiante,
por el contrario, un conjunto muy importante de habilidades cognitivas,
metacognitivas y sociocognitivas tales como la reestructuracion de los
conocimientos, la negociacion de la comprension y la argumentacion, que le
permitan superar esos inconvenientes en la distancia, a través de las propias
funcionalidades del entorno.

En este nuevo medio el estudiante se encuentra solo frente al ordenador y
los requerimientos técnico-didacticos de su entorno. Esto requiere de una
gran autonomia donde el conocimiento de las necesidades y propios



CARLES DORADO PEREA

recursos metacognitivos adquieren una gran importancia y dimension en el
aprendizaje.

La realidad a dia de hoy y el analisis de la situacion de diversos
programas y plataformas de formacion, nos demuestra que la inmensa
mayoria de los EVA, todavia no disponen de soportes cognitivos basados en
un marco pedagoégico adecuado. El EVA como herramienta tecnologica de
concepcion psicopedagdgica, es en realidad un instrumento que puede
mediar de manera influyente en estos aprendizajes metacognitivos a través
de la utilizacion de  funcionalidades que faciliten la recogida de
pensamientos, huellas y acciones en el proceso de decision.

El disefio de aplicaciones tecnoldgicas capaces de trabajar por objetivos y
revisar sus errores y evaluar las estrategias de solucion de problemas
presenta aportes interesantes a la ciencia cognitiva, pero también abre paso
a otros acercamientos. Uno de ellos es la simulacion de los procesos
seguidos por los estudiantes para que conviertan su propio proceso de
aprender en objeto de estudio. Este acercamiento lo podriamos caracterizar
como reflexion apoyada en dispositivos tecnolégicos.

Pocas son, no obstante, las aplicaciones disponibles en este sentido,
destacando aquellas que permiten la elaboracion de textos escritos (véase
trabajos de Solomon) y las herramientas para el disefio y creacion de mapas
conceptuales (mindmaps & mindtools).

El desarrollo de estrategias metacognitivas, sin embargo, no se plantea
aqui como una disciplina en si misma, sino intimamente relacionada con
cualquier actividad de aprendizaje. De hecho abogamos por la insercion de
cuestiones metacognitivas, intercaladas en las mismas actividades, que
induzcan no tan sélo a la realizacion de la actividad en si, sino que también
promuevan la toma de conciencia del proceso que el estudiante esta
realizando en ese mismo momento.

La finalidad del disefio y el desarrollo metacognitivo en un entorno virtual
de aprendizaje, deberia entonces estar orientada a favorecer y comprender
el papel de la metacognicion en el aprendizaje a través de un dispositivo
informatico adecuado a tal circunstancia, y por tanto encontrar los
instrumentos tecnolégicos, el disefio instruccional y las actividades a realizar
en el EVA, con el fin dltimo de potenciar los estilos y estrategias de
aprendizaje de cada estudiante y desarrollar en los términos adecuados sus
capacidades metacognitivas, permitiendo y facilitando asi su proceso de
autonomia y asegurandole el éxito en su aprendizaje.

7. DESARROLLO DE COMPETENCIAS Y ESTRATEGIAS BASICAS: DE LA TEORIA A LA
PRACTICA EN ENTORNOS VIRTUALES

Un buen plan de formacion debe incluir en su proceso de planificacion y
ejecucion, un adecuado planteamiento de actividades estratégicas, que sean
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evaluadas dentro de un entorno de e-learning de manera diferente y
complementaria a la tipica entrega y correcciéon de ejercicios personalizada.
En este sentido nos atrevemos a proponer a continuacién, un conjunto de
ideas que pueden potenciar el aprendizaje estratégico on line.

7.1. LA CAPACIDAD PARA APRENDER POR UNO MISMO

Una de las capacidades mas importantes en la vida de cualquier persona
es la referida a su competencia para aprender por si mismo. Tal como
hemos sefalado anteriormente, la reflexion, el analisis y la explicitacion por
parte del la persona de sus propios procesos de conocimiento, constituyen
los principales aspectos fundamentales para desarrollar la capacidad de
aprender por uno mismo. La toma de conciencia sobre los procesos
utilizados en el aprendizaje propio, tanto de los procesos reales como de los
ideales, facilita su mejora y permite desarrollar la capacidad de aprender de
manera continuada, dentro y fuera del ambito escolar.

Podriamos decir que se recurre a estrategias cognitivas para realizar un
proceso de aprendizaje y a estrategias metacognitivas para controlar este
proceso. Para desarrollar actividades de autocontrol o de autoevaluacion del
aprendizaje, hace falta considerar los siguientes aspectos:

1. Es necesario en todo momento poner en evidencia la conciencia del
estudiante en relacion con lo necesita trabajar o saber en una situaciéon
de aprendizaje determinada. Y por tanto, manifestar conscientemente
gué tipos de acciones llevara a cabo qué resultados seran los
esperados.

2. Proponer tareas de reflexion alrededor de las propias tareas de
aprendizaje y mostrar explicitamente en qué medida se ha aprendido
de las actividades realizadas.

3. Fomentar la autorregulacién y la interaccion en las acciones en las
cuales se observen dificultades en la comprension o no se produzcan
adelantos en relacion a los hitos propuestos.

Tradicionalmente, se ha promovido en los estudiantes la adquisicion y
memorizacion de informacion y la reproduccion de la misma en funcién de
ideas previamente establecidas. Es necesario, no obstante, una nueva
reconfiguracion del proceso tradicional que se ha utilizado en nuestros
centros de aprendizaje, donde el saber no dependa solo del profesor v,
donde la funcion del estudiante no sea solamente la de receptor de
informaciones. El profesor tiene que convertirse en el disefiador de
situaciones instruccionales para el estudiante y en un tutor de su proceso,
mientras que el estudiante debe asumir la responsabilidad de su propio
aprendizaje.
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¢Pero como seria este concepto operativo? ¢De qué maneras puede
favorecer el desarrollo de estas habilidades, un sistema no presencial de
aprendizaje, sustentado en el uso de las TIC?

Por ejemplo, disefiando e implementando acciones encaminadas a...

1.

Promover la capacidad para formularse preguntas, a partir de los sus
conocimientos previos iniciales, sobre los diferentes temas vy
fomentando la busca por sus propios medios en fuentes diversas.

. Desarrollar habitos de estudio que impliquen disciplina, concentracion,

desempefio de compromisos, busca de informacion y fomenten un
verdadero deseo de aprender.

. Potenciar habilidades de analisis, sintesis y evaluacion.

4. Reconocer que la responsabilidad basica de aprender es siempre algo

personal y que comienza en uno mismo, y no responsabilizando a
nadie de la carencia de esos aprendizajes.

5. Desarrollar habilidades de lectura eficiente.

6. Identificar las caracteristicas y estilo personal de aprender mediante la

practica guiada y orientada.

7. Distinguir los diversos niveles de confiabilidad de la informacion.

8. Analizar la informacién con vision critica.

9. Trabajar con hipétesis y comprobarlas para incrementar su

conocimiento.

En este sentido proponemos a continuacion algunos ejemplos de
actividades especificas mediante las cuales se puede potenciar y desarrollar
el autoaprendizaje:

» Lectura de y andlisis de documentos en red: Basandose en el

contenido de una lectura, se elabora una sintesis de aquello que se ha
aprendido. El estudiante entrega su sintesis con los datos de
identificacion, y el tiempo dedicado a su realizacion. Posteriormente se
comparan con el resto de compaferos, analizando el tiempo y el
proceso que cada uno llevé a cabo. Cada estudiante toma nota de qué
comparieros han realizado la actividad en un tiempo menor, y buscan a
un compafero para trabajar conjuntamente, viendo las diferencias en el
proceso, al igual que las caracteristicas de calidad que cada uno de
ellos identifica en el otro. Después, elaboran un resumen individual
para entregar al profesor en el cual proponen una mejor manera de
llevar a término su lectura en préximas ocasiones.

El trabajo en grupos colaborativos como ayuda en el autoaprendizaje:
El disefio y realizacién de actividades de respuesta compleja puede ser
un buen ejemplo, para que el estudiante aprenda compartiendo a
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través de un grupo de discusion y pueda encontrar dudas y nuevas
perspectivas que den a su vez respuesta a dudas sobre su aprendizaje.
La lectura de documentos con diferentes visiones y soluciones
dicotomicas puede ser el inicio. Se insta al estudiante a que al mismo
tiempo de realizar la lectura vaya anotando juicios y opiniones que
considere relevantes y que identifique los puntos sobre el contenido en
los cuales tenga dudas. Estas dudas las plantea a sus compafieros, a
través de las herramientas de comunicacion del entorno, como forums
o chats, abiertos exclusivamente con esta finalidad. Como resultado de
esta actividad se elabora una recension final para entregar al profesor,
gue tendrda en cuenta las aportaciones personales y los apoyos
recibidos y ofertados en este proceso.

» El trabajo por casos y la simulacién: Dado que algunos contenidos son
de dificil construcciéon y representacion personal, el profesor puede
buscar recursos tecnoldgicos (animaciones, videos, entornos virtuales
en 3D...) que apoyen sus explicaciones. El profesor instala estos
recursos en la red, y los estudiantes deberan entrar y utilizarlos.
Después, el estudiante tiene que resolver en otro espacio del entorno a
través de una prueba tipo test, por ejemplo, 10 cuestiones equivalentes
en grado de dificultad a aquello que ha observado. Dependiendo de
sus aciertos, (que el mismo sistema podria registrar) tendra que volver
atrds, con el fin de revisar los puntos débiles y fuertes de su
realizacion.

» Exposicion de trabajos: Cada estudiante (o por equipos) desarrolla un
tema para presentar en una ponencia electronica, a través de las
diferentes herramientas que el entorno provee, como por ejemplo la
videoconferencia o el escritorio compartido. De acuerdo con los
contenidos de la materia y en la unidad que corresponda, los
estudiantes seleccionan un tema, adecuado al contexto al que va
dirigido y recopilan la informacion necesaria. La presentacion se
realizara a través de diferentes medios, con video y audio, o por
ejemplo con PowerPoint, colgando el trabajo en la zona compartida del
grupo, retroalimentado los contenidos trabajados y expuestos, los
recursos empleados y la metodologia de trabajo.

7.2. TRABAJANDO LAS CAPACIDADES DE ANALISIS, SINTESIS Y EVALUACION

Los procesos de analisis conllevan operaciones del pensamiento que
implican la division de un concepto o juicio en sus principios constitutivos,
propiedades y accidentes de una situacion para comprender la forma en que
estos se relacionan.
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Los procesos implicados en la sintesis, por el contrario, tienden a integrar
las partes o manifestaciones de una idea, juicio 0 componente para formar
un todo significativo para el estudiante.

La capacidad de evaluacién conlleva un el proceso de acciones y
decisiones por el cual se juzga o se emite un juicio de valor sobre un objeto,
hecho o situacion. En este proceso que debe intentarse de manera explicita,
el estudiante argumenta, valora y evalla con base en un propdésito o criterio.

Desde una perspectiva mas operacional y durante el proceso de
ensefianza aprendizaje se tienen que desarrollar en los estudiantes las
capacidades de andlisis, sintesis y evaluacién a través de propuestas y
actividades que...:

1.

les permitan estructurar y presentar la informacion relevante de un
problema, de tal forma que facilite la interpretacion del fenébmeno.

. trabajen técnicas de deteccion sistematizadas de las cuestiones

esenciales de una situacion problematica, asi como la generacion de
soluciones viables (demostrables y argumentadas) y la seleccion de las
mas convenientes, de acuerdo a los factores tenidos en cuenta y al
contexto de referencia.

. permitan realizar abstracciones e identificar, cuantificar y medir (si es

necesario) los elementos esenciales que conforman un fenémeno
particular, e integrarlos de una manera coherente, de tal manera que
puedan construir su propio modelo que les sirva para mejorar una
prediccion y explicacion de su funcionalidad.

. puedan generar hipétesis reales y contrastables, y en consecuencia

puedan disefiar procesos para verificarlas.

. dispongan de herramientas y técnicas a partir de las cuales puedan

formular juicios criticos sobre los diferentes modelos que expliquen un
cierto fenbmeno y otras solucionas que se proponen para un mismo
problema.

A continuacion ponemos algunos ejemplos de actividades especificas
(que permiten desarrollar en el estudiante la capacidad de analisis, sintesis y
evaluacion).

» Solucion de situaciones problematicas: Mediante la presentacion de

una situacion problema, caracterizada como compleja, y vivenciada en
lo posible como tal, por ejemplo a través de un video on line, el profesor
hard ver que lo importante empieza con la delimitacién y comprensién
del problema, para poder llegar a otras partes del procedimiento.
Sugiere la posibilidad de encontrar varias soluciones al problema, no
tanto en cuanto a los resultados finales sino en los procesos
intermedios. El estudiante tiene que encontrar posibles caminos de
solucion, analizando las ventajas e inconvenientes en cada caso. Una
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vez que ha llegado a una solucion definitiva, intentara sintetizar los
puntos fuertes de su decision, en funcion de sus argumentos. Con el fin
de poder comparar sus mecanismos cognitivos y resolutivos con los de
sus comparieros, se exponen publicamente a partir de un forum, los
criterios, evaluando en cada caso las aportaciones de cada estudiante
y los errores de proceso que se puedan derivar.

» Distribucion de temas de trabajo: Se forman equipos en el entorno, con
privilegios y herramientas de grupo, y a su vez se distribuyen diversos
temas de interés para sus componentes en funcién de la disciplina de
estudio. Por ejemplo, se les entrega un documento o caso dénde se
simula una situacién de seleccion de personal en una institucion o
empresa. El equipo identifica los diversos problemas que hay en el
proceso, y qué acciones son las correctas de acuerdo con las
necesidades. El equipo expone a los otros grupos sus conclusiones y
los comparfieros hacen preguntas y opinan expresando de manera
fundamentada su acuerdo o desacuerdo con aquello expuesto.
Finalmente, cada uno de los equipos elaborara un informe razonado en
formato electrénico que compartirdn en la Intranet del entorno,
fundamentando detalladamente los problemas detectados vy
proponiendo alternativas para solucionarlos.

» Investigacion aplicada: A partir de una necesidad real de investigacion
ligada con la disciplinada que se trata, y con una finalidad definida de
innovacion y mejora en un campo determinado, los estudiantes
mediante tactica cooperativas resolveran los ejercicios propuestos, a
partir de un minimo de datos. A tal efecto es necesario sugerir y
orientar a los estudiantes hacia la elaboracién de un plan de trabajo a
partir del analisis de los elementos esenciales del proceso asignado.
Se insiste después en que se asignan tareas a los diferentes elementos
del equipo con el fin de que vayan documentando cada etapa. Al final
de su tarea de recogida de informacién, comparten y verifican que
cuentan con los elementos para su actividad, asi como para el
desarrollo de cada una de las etapas. A partir del consenso, el equipo
avalard sus resultados y expresara en un documento conjunto los
resultados obtenidos, asi como la evidencia del conocimiento que han
adquirido.

7.3. DESARROLLANDO EL PENSAMIENTO CRITICO

Otra de las capacidades béasicas es la referida al pensamiento critico,
como algo mas que la mera adquisicion y retencién de informacion, y mas
que la simple posesién de una serie de habilidades. Un estudiante con
habilidades de pensamiento critico es capaz de indagar, reflexionar
cuestionarse, discernir, verificar y posicionarse de manera efectiva.
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Para poder fomentar el pensamiento critico, se requieren también el uso
de habilidades para procesar, generar informacion y puntos de vista. Asi
mismo se deben trabajar los habitos de aplicacion de estas habilidades en
acciones concretas.

Durante el proceso de ensefianza y aprendizaje se tiene que desarrollar
en los estudiantes el pensamiento critico, a través de:

1.

Andlisis de cierta informacién desde varios puntos de vista, y también
un andlisis de los postulados filoséficos o premisas cientificas en los
gue se basa cada cual de ellos. Implica también, tomar una posicion de
manera responsable.

. Capacitacion para distinguir las limitaciones del paradigma con que se

enfrentan y propongan nuevos que den solucién a un problema.

Posicionamiento entre dos posturas, a la luz de la argumentacion
ofrecida por cada una.

4. Distinguir los pros y los contras de una decision.

5. Mantener una revisibn permanente y una evaluacion de las propias

tareas.

6. Deteccion de las areas de mejora de un determinado proceso.

7. Capacidad para mostrar la evidencia en que se basan las opiniones

gue se tienen sobre una determinada persona o hecho. Ofrezcan una
critica al margen del hecho, con fundamentos, hechos, datos y bases
concretas.

Veamos también algunos ejemplos de actividades especificas que

permiten desarrollar en el estudiante el pensamiento critico:

» Polos opuestos: El profesor propone, por ejemplo, un escenario

complejo y polarizado relativo a una situacioén de conflicto de intereses
en un proceso de herencia entre personas de una familia. Dos equipos
de estudiantes se informan sobre los aspectos juridicos, consultando
fuentes y contenidos e investigando historia similares al tema
propuesto, incluyendo en su investigacion diversos puntos de vista o
enfoques. Posteriormente, cada equipo presenta a través de un panel
informativo y de comunicacion del entorno, los resultados que ha
obtenido, contrastando sus argumentos con los presentados por otro
equipo. Una vez concluido el debate, se intenta obtener conclusiones
asumidas por todos los participantes.

Los Foros de discusién y debate: Se propone inicialmente al estudiante
la lectura de un material de recension y/o profundidad sobre un tema
concreto de la disciplina tratada, de tal manera que tenga en su mano
los elementos claves de referencia que le sensibilicen y motiven a
debatir alrededor de este constructo. Las preguntas iniciadas por el
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profesor deberdn sustentarse en los principios de la lectura, pero a su
vez procurard motivar perspectivas o posicionamientos que se deriven
de esos documentos y que obliguen a optar, decidir y argumentar a los
estudiantes, por ejemplo desde el punto de vista ético, profesional,
etc... las implicaciones que cada alternativa tendria. A partir de la
mediacién reflexiva y la orientacion del profesor y las aportaciones de
otros estudiantes en la discusibn generada, se van extrayendo
conclusiones que se convierten en “principios compartidos” en el
contexto de accion.

7.4. IDENTIFICAR Y RESOLVER PROBLEMAS

Los postulados del aprendizaje basado en problemas (APB) plantean que
para llegar a la solucion de un problema es necesario realizar un proceso de
identificacién inicial de las discrepancias entre un estado actual y otro
deseado, y posteriormente actuar con la finalidad de resolver tal
discrepancia. Este proceso de solucion se orienta a superar los obstaculos y
vencer las dificultades que impiden lograr un objetivo.

Para realizar este proceso es necesario:

1. Concienciarse e identificar el problema como tal.

2. Analizar y “parcelar” por partes el problema.

3. Plantearse diversas alternativas de solucién y estudiar su viabilidad
4. Evaluar las alternativas factibles y escoger la mas adecuada.
5.

Implementar la alternativa escogida regulando el proceso si es
necesario.

6. Evaluar la finalidad, las acciones realizadas, el proceso y los resultados
obtenidos.

El desarrollo de la capacidad de identificar y resolver un problema,
requiere por tanto, de un proceso intencional de toma de decisiones, asi
como la necesidad de poner en marcha un pensamiento critico que dé lugar
a responder en forma adecuada y estratégica a la situacion planteada.

Veamos ahora algunos ejemplos de actividades especificas dentro de un
entorno de e-learning que permiten desarrollar en el estudiante la capacidad
para identificar y resolver problemas:

» Debate sincrénico: Acuerdos y Negociacién: Para que exista una
negociacion deben existir varios elementos a considerar: las partes
interesadas, el objeto 0 asunto que origina la negociacién y un acuerdo
final. En cada proceso de negociacion cada parte toma una postura y
aboga por ella de manera mas o menos firme o flexible, teniendo en
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cuenta que lo importante es hacer concesiones para llegar a un
acuerdo mutuo.

Para su realizacion se consideran dos grupos de trabajo que reciben
instrucciones concretas e informacion diferente en algunos aspectos
para propiciar la situacion de conflicto. Se promoveran encuentros de
los grupos, convocados previamente (con orden del dia por correo
electrénico), a través del sistema de videoconferencia o el chat, con el
fin de llegar a acuerdos y poder negociar con la otra parte. Al finalizar la
interaccion y la negociacién cada equipo expone el proyecto a los
demas estudiantes y describen el proceso que ha seguido su grupo.

» Trabajo por proyectos: Al acabar un periodo lectivo determinado, en
ocasiones es conveniente concluir el proceso de ensefianza y
aprendizaje mediante la realizacion de un proyecto de integracion, que
haga incidencia en los aspectos de contenido trabajados a la materia.
Para esto se constituyen grupos de trabajo que tienen que disefar el
proyecto en todos sus puntos y fases. Después, se procede a elaborar
el Disefio organico y funcional, analizando todos los elementos que
intervienen. Una vez definido los criterios y las especificaciones de
desarrollo, la estimacidon de costes, asi como la manera de evaluar y
controlar el modelo, hace falta pasar a la fase de ejecucion (si el tiempo
previsto asi lo permite).

7.5. LA TOMA DE DECISIONES

En una sociedad como la que vivimos, el desarrollo de habilidades para la
toma de decisiones se convierte en un factor clave del autoaprendizaje. Una
decision constituye una eleccion consciente y con una finalidad
determinada, elegida entre diferentes alternativas de accion en el momento
de enfrentar un problema o una situacién de seleccién. Una decisiéon
comporta una evaluacion y un juicio y, como tal, se puede decir que
constituye una eleccion entre algo adecuado o no. Todas las decisiones
tienen un caracter uUnico, unas condiciones que las determinan y una
solucion especial para cada caso. Tomar decisiones requiere analizar la
informacion disponible y hacer uso de la experiencia acumulada, antes de
seleccionar una accion apropiada. Es conveniente incidir de manera especial
en que los estudiantes desarrollen la capacidad para tomar decisiones, a
partir de acciones encaminadas:

1. Estimular su habilidad para analizar y evaluar las diferentes
posibilidades o alternativas de solucién a un problema.

2. Elegir una de las alternativas de accion y puedan prever su
implementacion y resultados.

3. Evaluar permanentemente sus decisiones.
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4. Ver las consecuencias de las decisiones tomadas y asuman la
responsabilidad de estas consecuencias.

5. Desarrollar la habilidad de buscar y manejar esta informacion y
reconozcan que la informacion nunca sera completa y que es necesario
saber disponer de un cierto grado de incertidumbre para tomar
decisiones.

6. Tener un estado emocional contrario al miedo, y un estado de
resolucién, de accién o, lo que es el mismo... que sea resolutivos y
activos en oposicion a temerosos.

7. Aprender a tener en cuenta el lado humano; es decir, las
consecuencias que sus decisiones pueden tener para las personas.

A continuacién exponemos algunos ejemplos de actividades especificas
que permiten desarrollar en el estudiante la capacidad para tomar
decisiones:

» El contrato de trabajo: A partir de la técnica del andlisis de casos, se
plantea al grupo la necesidad de contar con una persona de soporte
cualificada para realizar un determinado trabajo en una institucién o
empresa. Cabe entonces tomar decisiones sobre el perfil adecuado del
postulante, tanto a nivel académico como de competencias
profesionales y decidir sobre los procesos de seleccidn, interviniendo
incluso fisicamente en ellos. En todo momento se argumentaran y
justificaran las decisiones tomadas en funcion de criterios o principios
reguladores utilizados en cada caso.

» La compra de bienes o servicios: A partir de diversas consideraciones
econOmicas, comerciales, éticas... los estudiantes analizaran los
diversos factores personales, sociales y laborales que comportaria...
por ejemplo, la compra de un determinado bien o producto necesario
para su trabajo, teniendo en cuenta la diversidad de ofertas,
funcionalidades y condiciones del mercado. Para tomar esta decision,
tienen que fundamentar los costes, intereses y pagos estimados,
compromisos personales y familiares... Las estrategias que se
presenten tienen que ser l6gicamente justificadas.
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RESUMEN: El presente documento tiene como objetivo presentar los resultados en torno a la
investigacion que se realiz6 para analizar los elementos pedagogicos y tecnoldgicos en el
disefio de objetos de aprendizaje que promuevan aprendizajes significativos en ambientes de
aprendizaje en linea y la reusabilidad de los recursos. Con base en los resultados obtenidos,
se perfilaron tres elementos pedagdgicos para promover el aprendizaje significativo: (1) la
estrategia seleccionada, (2) la estructura o conformacion de la técnica disefiada y (3) el nivel
de construccion o generacidn de conocimiento por parte del participante a un nivel
individualizado. En forma adicional se definieron cuatro elementos tecnoldgicos para asegurar
la reusabilidad: (1) la granulacién, (2) la independencia de contenido, (3) la arquitectura o
estructura tecnoldgica y (4) el control por parte del participante en el manejo del objeto

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje significativo; objetos de aprendizaje; reusabilidad; granulacion;
estrategias de aprendizaje.

ABSTRACT: The purpose of this paper is to share the results of a research study. This investigation
was carried out in order to analyze the technological and pedagogical elements in learning
objects design which promote meaningful learning in on line learning environments and the
reusability of resources. Based on these results, three pedagogical elements were outlined:;
(1) the selected strategy, (2) the structure or conformation of designed technique and (3) the
level of construction or generation of knowledge on the part of the participant to an
individualized level. In addition, four technological elements were defined to assure the
reusability: (1) the granulation, (2) the independence of content, (3) the architecture or
technological structure and (4) the control on the part of the participant in the management of
the object.

Keyworps: Meaningful Learning; Objects of Learning; Reusability; Granulation, Learning
Strategies.
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1. INTRODUCCION

Ante la intensa demanda de contar con programas educacionales que
satisfagan las necesidades culturales, sociales y econdémicas de los
diferentes ambientes de aprendizaje, y de que las tecnologias de la
informacion y comunicacion formen parte de los campus como una
modalidad de educacién a distancia, la naturaleza multidisciplinaria de las
universidades provee un importante valor para responder a dichas
demandas por varios factores, por ejemplo, para mejorar los métodos y
herramientas de aprendizaje-ensefianza, incluyendo no so6lo contenidos sino
desarrollando y produciendo innovacién para descentralizar los sistemas,
para establecer redes de trabajo entre instituciones y de esta forma
contribuir en la capacidad de la educacion particularmente en cuanto al
intercambio intelectual se refiere. Este es el caso que se presenta en este
articulo cuyo objetivo es informar los resultados obtenidos de una
investigacion sobre los objetos de aprendizaje los cuales han traido una
innovacion e intercambio intelectual en la educacion.

La tematica es abordada desde una investigacion de tipo exploratorio,
descriptivo, no experimental y transeccional correlacional con dos unidades
de analisis: 1) los objetos de aprendizaje disefiados durante el Diplomado
“Objetos de aprendizaje; hacia la conformacion de una red de repositorios”
que fue impartido en el 2006 por una asociacion civil de caracter privado v,
2) el proceso de disefio practicado durante la produccién de los objetos de
aprendizaje. La finalidad del estudio fue detectar los elementos pedagdgicos
y tecnoldgicos en el disefio de objetos de aprendizaje que promueven la
reusabilidad y aprendizaje significativo, en ambientes de aprendizaje en
linea.

El presente documento esta divido en cuatro secciones: se inicia con la
naturaleza y dimension del tema de investigacion, donde se establece el
contexto, los antecedentes y el planteamiento del problema. En la segunda
seccion se presenta el marco conceptual y las dos unidades de andlisis de la
investigacion (objetos de aprendizaje y proceso de disefio). En el tercer
apartado se menciona el método, con informacion de las fuentes,
instrumentos, unidades y analisis de datos. Por Ultimo se presenta la cuarta
seccion con los resultados y las conclusiones.

2. NATURALEZA Y DIMENSION DEL TEMA DE INVESTIGACION

En este apartado se expone la situacidn problematica definida en la
investigacion. Se parte de la ubicacion contextual donde se realizé el
estudio, las primeras acciones en torno a la tematica de objetos de
aprendizaje y de las implicaciones en el disefio y las practicas de ensefianza
cuando se disefian objetos de aprendizaje para promover aprendizaje
significativo y reusabilidad.
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2. 1. CONTEXTO DE LA INVESTIGACION. ¢, DONDE SE DESARROLLO LA EXPERIENCIA
DE DISENO DE OBJETOS DE APRENDIZAJE PARA AMBIENTES DE APRENDIZAJE
EN LINEA?

La investigacién se ubica en la experiencia del Diplomado “Objetos de
aprendizaje; hacia la conformacion de una red de repositorios” impartido en
el 2006 por la Corporacién Universitaria para el Desarrollo de Internet (CUDI
por sus siglas), bajo la modalidad a distancia con sesiones presenciales.
Esta asociacién esta integrada por 188 Instituciones Académicas y de
Investigacion (al 2007) provenientes de la Republica Mexicana.

La citada asociacion civil, disefié el Diplomado con el propdsito de brindar
a la comunidad de educacion superior, la informacion necesaria para la
comprension, disefio y manejo de objetos de aprendizaje; asi como también
para la conformacién de acervos de objetos y redes distribuidas de los
mismos. El perfil de ingreso para los participantes fue el de equipos
multidisciplinarios, docentes, disefiadores instruccionales, investigadores,
informaticos, profesionales de tecnologia educativa, disefiadores Web vy
todos aquellos profesionistas interesados en los objetos de aprendizaje y las
teméaticas vinculadas a ellos, tales como estandares, herramientas, disefio,
uso y reliso; entre otros.

Se tenian como requisitos académicos el manejo de herramientas de
computo para el desarrollo de materiales, manejo de foros de discusion y
correo electrénico, comprension de lectura del idioma inglés, requisitos de
trabajo de diez horas semanales, aproximadamente durante 20 semanas.
Los requisitos generales contemplaron el estar involucrado en el desarrollo
de material educativo digital (ya sea como disefiador instruccional, disefiador
grafico, desarrollo de contenidos o programador), habilidades de
colaboracion para trabajar en taller con otros participantes, asistir a las
videoconferencias quincenales, ser académico de alguna universidad
incorporada a la asociacion civil (objeto de estudio de esta investigacion) y
finalmente como requisitos de equipo, se ubicé el contar con computadora y
conexion a Internet, disponibilidad de acceso a salas de videoconferencias y
contar con cuenta de correo.

Con base en estos requisitos, se inscribieron 250 participantes en el
Diplomado, de 22 instituciones de educacién superior de México. El grafico 1
muestra la distribucion de la poblacion de los participantes, por nivel de
estudios.
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Grafico 1. Distribucion de la poblacién por nivel de estudio.

Una delimitacion importante a mencionar en esta experiencia formativa es
la concerniente a como se entendia el concepto de "objeto de aprendizaje”.
Ramirez [2006] comenta la definicibn conceptual que CUDI establecio y en
la que se baso el disefio de la experiencia formativa:

Objeto de aprendizaje es la entidad informativa digital desarrollada para la
generaciéon de conocimiento, habilidades y actitudes requeridas en el
desempefio de una tarea, que tiene sentido en funcion de las necesidades del
sujeto que lo usa y que representa y se corresponde con una realidad
concreta susceptible de ser intervenida.

2. 2. ANTECEDENTES DEL PROBLEMA: ¢ COMO SURGE EL DISENO DE OBJETOS DE
APRENDIZAJE EN PROGRAMAS EDUCATIVOS?

Con la misiébn de promover y coordinar el desarrollo de una red de
telecomunicaciones de la mas avanzada tecnologia y de alta capacidad,
enfocada al desarrollo cientifico y educativo en México, CUDI busca
impulsar el desarrollo de aplicaciones que utilicen Internet 2 (red generada y
administrada por la propia asociacion), fomentando la colaboracion en
proyectos de investigacion y educacion entre sus miembros.

Bajo este contexto de investigacion, educacion y desarrollo de una red de
telecomunicaciones, es que la asociacion civil se interesa por crear un
repositorio de objetos de aprendizaje que permita tener una gran namero de
contenidos en corto tiempo, con maxima claridad en los dispositivos, que
aseguraran actividades e interacciones aplicables transversalmente en
numerosos cursos, utilizando herramientas de gestion de contenidos para la
creacion misma del objeto y su agregacién en conjuntos; que pudieran ser
parte de la estructura que materializa digitalmente los programas formativos.
En este sentido, el acervo de recursos cobraba enorme relevancia en este
contexto, porque cuanto mas contenidos se tuvieran disponibles en
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patrimonios compartidos, mas facil seria la produccion intensiva de cursos
[Chan, Galeana y Ramirez, 2006].

Por otra parte, CUDI reconoce que el mapeo de un sistema de objetos no
sélo permite armar una estrategia organizada de produccién secuenciada de
objetos y de los componentes compartidos entre si, sino también significa el
modo como se concibe el conocimiento y el aprendizaje que se aspira a
presentar frente al estudiante. Los objetos de aprendizaje, si son vistos mas
alla de las secuencias tematicas convencionales sobre las que suelen
organizarse las asignaturas, pueden llevar a procesos significativos de
innovacion educativa [Chan, 2006].

Como resultado de estas inquietudes es que la asociacion civil realiza
diversas actividades para producir y promover el uso de objetos de
aprendizaje en la educacion, tales como investigaciones al respecto,
generacion de una red de repositorios para promover la integracion de
objetos en la educacidn, realizacién de diversos proyectos como el disefio de
programas para el Diplomado que se estudié en esta investigacion.

2.3. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA: ¢QUE ELEMENTOS PEDAGOGICOS Y
TECNOLOGICOS EN EL DISENO DE OBJETOS DE APRENDIZAJE PROMUEVEN
APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y REUSABILIDAD?

Los Objetos de Aprendizaje han estado desde que fue popularizado en 1994
por Wayne Hodgins [Aguilar-Cisneros, Mufioz y Zechinelli, s.f.], y a pesar de
que ha sido dificil su conceptualizacién, dada la diversidad de terminologia
para referirse a ellos, su paso del ambito computacional al educacional ha
sido beneficioso, sobre todo para este ultimo.

En la literatura se ubican beneficios por el uso objetos de aprendizaje,
tales como el proveer un modelo de granulacion y estandares que
incrementen la flexibilidad, la independencia de plataforma, la reusabilidad
del contenido de aprendizaje y un alto grado de control por parte de los
estudiantes y profesores [Paulsson y Naeve, 2006]. Por su parte, Clyde
[2004], argumenta que una apropiada estandarizacion y uso de metadatos y
otras estrategias de “index” permiten hacer los objetos de aprendizaje
accesibles a los instructores y concluye que el aprendizaje de instruccion
basado en objetos tiene numerosas ventajas. Estas se pueden enlistar
como: eficiencia, ahorro de tiempos y reusabilidad.

Sin embargo, ¢,qué criterios son estratégicos identificar para definir la alta
reusabilidad? ¢Como asegurar la aplicacion transversalmente a numerosos
cursos? Mas aun, ¢cudles (criterios) se deben integrar para disefiar objetos
con valor para los estudiantes? ¢ Qué se requiere considerar para disefarlos
en ambientes constructivistas? ¢Qué aspectos considerar en la evaluacién
del objeto para no confundirse con una evaluacion tecnolégica y una
didactica, es decir, objetos que realmente generen un aprendizaje
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significativo y mas adn, que sean reutilizables en alto grado? Por lo anterior
el planteamiento del problema de la investigacién fue:

¢,Cuadles son los elementos pedagdgicos y tecnoldgicos en el disefio de
objetos de aprendizaje que promueven la reusabilidad y aprendizaje
significativo?

Las hipotesis de las que se partié fueron:

» Si se considera en el disefio de objetos de aprendizaje contenidos poco
extensos e independientes al contexto entonces se puede lograr
objetos de alta reusabilidad.

» Si se considera en el disefio de objetos de aprendizaje recursos
didacticos que permitan al participante interactuar con su entorno,
practicar y construir su propio conocimiento entonces se puede
confirmar que se esta promoviendo un aprendizaje significativo.

» Si se involucra en el disefio de objetos de aprendizaje un equipo
multidisciplinario entonces se puede eliminar el gap entre lo didactico y
lo tecnologico.

» Si se involucra en el disefio de objetos de aprendizaje a expertos
didacticos, entonces se asegura que el resultado son objetos que
promueven aprendizaje significativo y alta reusabilidad.

» Si se involucra en el disefio de objetos de aprendizaje contenidos de
alta reusabilidad, entonces se garantiza también una alta calidad
pedagdgica.

3. MARCO CONCEPTUAL Y UNIDADES DE ANALISIS

En el estudio son dos las unidades de analisis investigadas, por un lado
se encontraban los objetos de aprendizaje disefiados por los participantes
del Diplomado y por el otro, el proceso de disefio reflejado en los foros de
interaccion utilizados por dichos participantes. En este apartado se describen
cada una de ellas, partiendo de su vision tedrica para ubicar los elementos
de la investigacion.

3. 1. PRIMERA UNIDAD DE ANALISIS: ¢ QUE SON LOS OBJETOS DE APRENDIZAJE?

Aguilar-Cisneros, Mufioz y Zechinelli [s.f.] comentan que el término Objeto
de Aprendizaje (en inglés “Learning Object”) fue popularizado en 1994 por
Wayne Hodgins cuando nombro al grupo de trabajo “Computer Education
Management Association” (CedMA por sus siglas) como “Learning
Architectures, APIs and Learning Objects” y haciendo referencia a las piezas
de LEGO como analogia del concepto, describiéndolos como piezas
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pequefias que pueden ser ensambladas en cualquier forma, tamafio y
funcion.

La tarea de conceptualizar objetos de aprendizaje no es facil. Esto debido
a principalmente a dos aspectos, los cuales son:

» La diversidad de nombre brindados al concepto.
» El desacuerdo de varios autores con respecto a la esencia del mismo.

De acuerdo a Wiley [2000], la diversidad de nombre, es provocada quizas
por la intencién de tomar la propuesta de instruccién orientada a objetivos
asistida por computacién, creando confusion.

Algunos ejemplos encontrados de la diversidad de nombres otorgados al
concepto son: “knowledge objects” empleado por David Merrill [Merrill, Li,
and Jones, 1991, citado por Wiley, 2000] quien adicionalmente los menciona
como “components of instruction” e “instructional component”. Clyde [2004]
hace mencion a estos objetos como “digital learning objects”. Ip & Canale
[1996 citado por Ip, Morrison y Currie 2001] usan el nombre de “virtual
apparatus” para referirse a un componente educacional independiente el
cual puede ser combinado en una pagina Web con el interés de producir
aprendizaje instruccional. Por su parte el proyecto “Alliance of Remote
Instructional Authoring and Distribution” (ARIADNE por sus siglas) emplea el
término “Pedagogical documents” [ARIADNE, 1999]. “Educational Software
Components of Tomorrow” (NSF-ESCOT por sus siglas) utiliza el término
“educational software component” [ESCOT, 2001], mientras que “Multimedia
Educational Resource for Learning and On-Line Teaching” (MERLOT por sus
siglas) se refiere a ellos como “online learning materials” [MERLOT, 2000]. El
centro de Intercambio de Aprendizaje Apple lo nombra simplemente
Recursos [ALI, 2000] y “Sharable Content Object Reference Mode” (SCORM
por sus siglas) usa el término “content object” [SCORM, 2004].

Como se aprecia, aun no se estandariza el término sobre el cual se hara
referencia a estos objetos o contenidos de aprendizaje, existiendo una
diversidad de ellos. Para efectos de esta investigacion el término empleado
fue “objetos de aprendizaje” por considerarse apropiado a la rama de la
educacién a distancia, manteniendo su relaciébn con la perspectiva de
instruccion orientada a objetos asistida por computacion.

Continuando con la dificultad encontrada para declarar una definicién
sobre objetos de aprendizaje, se encontréo el hecho de que existe una
variedad de definiciones, basadas en los puntos de vistas de los propios
autores y el contexto de aplicacion, creando confusién en la comunicacion y
difusion del término.

Alvarado [2002] hace referencia a la metafora que ha sido utilizada
habitualmente para definir los objetos de aprendizaje la cual ha sido la de las
piezas de LEGO, que pueden ser intercambiadas y combinadas en multiples
posiciones para construir un objeto de mayor complejidad.
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Wiley [1999] realiza una critica acerca de esta metafora de las piezas de
LEGO indicando que es inadecuada por cuanto simplifica las relaciones
entre los objetos de aprendizaje, impidiendo pensar en ellos como elementos
conceptualmente ricos, ya que solo piezas muy simples podrian ser
combinadas con cualquier otra y en cualquier forma.

Wiley [1999] propone una nueva metéfora para hablar de los objetos de
aprendizaje, la cudl es la de atomos donde:

» No todo &tomo es combinable con cualquier otro &tomo.

» Los atomos solo pueden ser ensamblados en ciertas estructuras
prescritas por su propia estructura interna.

» Algunas caracteristicas son necesarias para ensamblar atomos.

Continuando con la diversidad de definiciones el CBT vendor asymetrix,
mencionado por Wiley [2000], los define con base en las caracteristicas de
programacion como: elementos pre-escritos que simplifica la programacion y
provee instantaneo poder de programacion. Por su parte la “Educational
Objects Economy” (conocido como NSF-EOE) Unicamente acepta Java
Applets como objetos de aprendizaje [EOE, 2000]. Aguilar-Cisneros, Mufioz
y Zechinelli [s.f.] comentan que no existe una definicion generalmente
aceptada del término Objetos de Aprendizaje, sin embargo una definicién
gue menciona es: “una entidad digital o no digital, el cual puede ser usado,
reusado o referenciado durante el aprendizaje soportado por la tecnologia”.

Si se basa en el enfoque de tecnologia instruccional orientado hacia los
objetos, se definen como la creacién de componentes digitales que pueden
ser usados o reusados en diferentes contextos y para diferentes propositos.
En cambio con la perspectiva de instruccion orientada a objetos, éstos son
pequefios conjuntos de recursos instruccionales basados en multimedia
[Wiley, 2001].

Ante lo expuesto Wiley, desarroll6 su definicidn, citAndola como cualquier
recurso digital que puede ser reutilizado para proporcionar aprendizaje
[Wiley, 2000].

Otro autor con una definicion para objetos de aprendizaje es Polsani
[2003], la cual la enuncia como una unidad independiente y auto contenida
de contenido de aprendizaje que esta predispuesta a ser reutilizada en
multiples contextos de aprendizaje.

La Nacional Learning Network [NLN, 2005], por su parte, define a los
objetos de aprendizaje como pequefios episodios o unidades de aprendizaje
con una duraciéon de 10 a 20 minutos.

Ante la diversidad de definiciones encontradas se torna importante el
considerar la conceptualizacion de objeto de aprendizaje para la asociacion
y participantes con la finalidad de contemplar sus expectativas de producto
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alcanzado. Primer punto de estudio para la investigacion: delimitacidén
conceptual de objeto de aprendizaje.

El otro punto en desacuerdo para conceptualizar de manera uniforme el
término objeto de aprendizaje, fue la esencia del mismo, es decir, cuales son
las caracteristicas que lo definen y cuales serian los tipos o categorias que
existen.

La caracteristica esencial de un objeto didactico es la “predisposicion al
reuso” [Sicilia, 2005]. Por ejemplo, Polsani [2003] y Wiley [2000], ambos, la
incluyen en su definicion de objetos de aprendizaje. Por otro lado, desde una
perspectiva econdmica, resulta claro el que el uso repetido es la fuente de
valor y de economia de escala para el caso de los proveedores de
contenidos. Pensar en la reutilizacion a gran escala sin la mediacién de
software especializado es perder la perspectiva del fenbmeno a caracterizar.

Una consideracién importante es que la reusabilidad depende de los
metadatos (los cuales son los que describen un objeto de aprendizaje, el
cual es almacenado en un repositorio], tanto como del contenido, en el
escenario en el cual el acceso a objeto de aprendizaje se haga por
herramientas de software.

Los metadatos son descripciones orientadas fundamentalmente a las
magquinas, y no a la lectura humana. Pero el crear metadatos no garantiza
per se la reusabilidad. Sicilia [2005] menciona que los metadatos pueden ser
errbneos o incompletos, y aun mas, pueden ser aptos para la lectura
humana pero no para el procesamiento automatizado, con el cual tenemos el
mismo problema de los buscadores en la Web.

Afade Sicilia [2005], que SCORM permite el intercambio de contenidos
entre plataformas de e-learning, lo cual es un tipo de reutilizaciéon de caracter
técnico (es decir, de intercambio de archivos) pero puede ser que la
granulacion sea grande, o simplemente por ser muy especifico a una
situacion determinada, el objeto es poco reutilizable. Por lo anterior,
menciona, que basandose en los metadatos y en SCORM, se puede
conseguir altos grados de reusabilidad, siempre que se tenga cuidado de
gue los metadatos tengan formatos adecuados paras su procesamiento
automatizado.

Continuando con Sicilia [2005], expone tres aspectos de la reusabilidad a
considerar:

1. Un aspecto técnico de formato que implica que los materiales estén
formateados de acuerdo a ciertas reglas y convenciones. Esto lo
consiguen en gran medida los estandares actuales.

2. Un aspecto técnico de interpretacion que implica que los metadatos
utilizados tengan una orientacién a habilitar ciertas funcionalidades
automatizadas conocidas, de manera precisa. Los metadatos no son
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suficiente en esta area, pero puede extenderse con técnicas y
practicas.

3. Un aspecto de disefio instruccional, de manera que el disefio de los
contenidos y su granulacién esté orientado a la reutilizacion, pensando
en posibles entornos de uso futuro. En este punto, el disefio del objeto
y de sus metadatos tendran que tratar de definir lo mas precisamente
posible los contextos probables de uso, y la adecuacién a cada uno de
ellos sera objeto fundamental de la evaluacion.

De la importancia que tiene el redso de los objetos de aprendizaje se
tornd caracteristica esencial del mismo y necesario considerar durante su
proceso de disefio. Segundo punto de estudio para la investigacion:
Reusabilidad.

En cuanto a los elementos de identificacion y manejo, Chan, Galeana y
Ramirez [2006], los definen de la siguiente forma:

» Prerrequisito (s): Conocimientos y habilidades previas del usuario,
necesarias para su adecuado manejo.

» Objetivo: Establece de manera clara y especifica lo que se pretende o
se espera del alumno que lo emplee.

» Actividad (es): Corresponde a lo que el alumno debe hacer para
adquirir las habilidades o conocimientos planteados en el objetivo, por
ejemplo: la solucién de problemas o de casos.

» Recurso (s): Apoyos bésicos y complementarios que favorecen una
mayor interaccion con el alumno, como pueden ser: definiciones,
explicaciones, articulos, entre otros. Es decir, todo lo necesario para
apoyar al alumno en el cumplimiento del objetivo de aprendizaje.

» Evaluacién: Constituye el apartado en donde el alumno podré verificar
a través de diferentes instrumentos, el grado de conocimiento
adquiridos y la evidencia de lo que aprendio.

Asimismo, las autoras mencionan las propiedades deseables de los
objetos:

» Subjetividad. Los objetos son polivalentes, pues la significancia de sus
potencialidades recae en los sujetos que los usan.

> Realidad. El objeto de aprendizaje es un puente con una realidad
concreta.

» Historicidad. La pertinencia historica de los objetos tiene que ver con su
construccion y distribucion en funcidon de las condiciones reales de
acceso y uso de los educandos a los que se pretende atender.
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» Complejidad. Los objetos aunque tienen una delimitacibn que los
convierte en unidades de materiales, estan ligados de multiples formas
con otros objetos posibles.

» Comunicabilidad. Los objetos de aprendizaje contienen informacion, y
su capacidad de representacion supone la integraciéon de mdultiples
lenguajes.

» Integralidad. Tener unidades que al ser acezadas individualmente
tengan ya una estructura y que nos lleven a un objetivo de aprendizaje
especifico.

» Unidad coherente. Objetos como pequefias unidades de aprendizaje
cuyos elementos tienen relacion intima con el objetivo que persiguen.

» Unidades autocontenibles y versatiles. Cada objeto puede ser tomado
independientemente y que tenga elasticidad.

» Reusabilidad. Cada objeto puede ser usado en diferentes contextos
para diferentes objetivos.

» Escalabilidad. Los objetos pueden ser agrupados en una larga
coleccioén de contenidos para conformar la estructura de un curso.

» Debe ser clasificable. Cada objeto debe contar con ciertos elementos
gue permitan clasificarlo en un metadatos (descriptores), que tenga las
propiedades de que puede ser encontrado facilmente.

» Relevante. Que responda a una necesidad, que sea pertinente.
» Que tenga agenda de utilizacion.

Por su estructura especifica que la distingue de cualquier otro material
didactico, fue importante considerar los elementos que la conforman. Tercer
punto de estudio para la investigacion: delimitacion elementos y propiedades
deseables del objeto.

3.2. SEGUNDA UNIDAD DE ANALISIS: PROCESO DE DISENO DE OBJETOS DE
APRENDIZAJE

Laurillard [2002, citado por Bradley y Boyle, 2004], argumenta que los
objetos de aprendizaje deben ser un “input” pedagogico complementario que
produzca una educacién excitante, recursos efectivos y disefio de
aprendizaje.

Bradley y Boyle [2004] reconocen que igualmente de importante son los
principios de estructura que permita la reusabilidad como el contar con una
técnica pedagdgica para alcanzar un aprendizaje efectivo. Aflade que es un
verdadero reto el desarrollar un contenido para un objeto de aprendizaje
independiente que sea reutilizable y rico pedagbgicamente. Argumentan que
el objetivo central de “e-learning” es el disefio de contextos virtuales. Por lo
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que la postura normal de separar el contenido del contexto para producir
reusabilidad de contenido tiene limitantes pedagdgicas.

Para evitar esta limitante, el mismo Boyle [2002], nos propone un punto
de vista especial acerca de los objetos de aprendizaje. El los considera
como micro-contextos de aprendizaje que son disefiados para ser tan
reusables como sea posible. Un micro-contexto encapsula contenido y una
interactividad apropiada para alcanzar una meta de aprendizaje especifica.
El reto es asegurar que el micro-contexto sea reusable.

Ante el alto grado de evolucion de “e-learning”, implica que nuevos tipos
de servicios de aprendizaje necesitan ser desarrollados y provistos. Para
encontrar las necesidades actuales, tales servicios deben satisfacer una
diversidad de requerimientos, por ejemplo personalizacion y adaptacion
[Dolog, Henze, Nejdl y Sintek, 2004 citados por Karampiperis, Lin, Sampson
y Kinshuk, 2006]. Por lo anterior, algunas adaptaciones se deben realizar
para confirmar que los objetos de aprendizaje logren satisfacer los objetivos
pedagdgicos a la par de una reusabilidad.

Existen diversas teorias y modelos en la literatura para comprender los
objetos de aprendizaje desde el punto de vista pedagdgico, tales como
Constructivismo, Cognitivismo, Colaborativo, asi como estrategias
pedagdgicas, por comentar estan Método de Casos, Aprendizaje Basado en
Metas, Aprendizaje Basado en Problemas y Aprendizaje Explorativo. Pero
se advierte que existe un “gap” entre la comunidad tecnolégica y la de
educacién, por mencionar algun aspecto, desde la denominacién de la
terminologia, ya que el término de objetos de aprendizaje consideran que no
es apto para la educacion al emplear la palabra objetos (obtenida desde la
perspectiva tecnolégica y no educativa) en donde sélo indica el
encapsulamiento de contenido para granularse y reutilizarse, sin considerar
la parte didactica. De igual forma se hace hincapié de que es necesario
realizar adaptaciones para buscar el éxito del objeto desde una perspectiva
educativa.

Por tal requerimiento de considerar fuertemente la parte didactica en los
objetos el cuarto punto de estudio para la investigacion fue: estrategias
didacticas a emplear en el disefio del objeto.

Ahora bien, enfocado a la necesidad de disefiar en ambientes
constructivistas, se encuentra que el constructivismo es una filosofia o
perspectiva educacional que agrupa una variedad amplia de puntos de
vistas, modelos y teorias instruccionales. Esta variedad converge en al
menos dos principios de acuerdo a Duffy & Cunningham [1996, citado por
Bannan-Ritland, Dabbagh y Murhpy, s.f.]: 1) el aprendizaje es un proceso
activo de construccion en lugar de adquisicion de conocimiento y 2) la
instruccion es un proceso de soporte para la construccion en lugar de
comunicar conocimiento.
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Bannan-Ritland, Dabbagh y Murhpy [s.f.], sostienen que los objetos de
aprendizaje si se pueden utilizar en ambientes de aprendizaje constructivista
para ellos primeramente se enfocaron en definir qué atributos deberia
contener el sistema desde una perspectiva pedagdgica, para posteriormente
validar la posibilidad de una implementacién de estos atributos a las
especificaciones técnicas necesarias. Y realizar las adaptaciones
necesarias.

Por su parte, Jonassen and Reeves [1996, citados por Bannan-Ritland,
Dabbagh y Murhpy, s.f] distinguen entre usar tecnologia para la
construccion de conocimiento versus reproducciéon de conocimiento,
implorando a como las herramientas tecnolégicas pueden ayudar al alumno
a organizar, re-estructurar y representar conocimiento. Comentan que
reproducir conocimiento estd asociado con la instruccién guiada o sistemas
de instruccion en lugar de un modelo centrado en alumno, participacion
abierta y ambientes de contribucion o colaboracion.

En resumen, los autores mencionan que es posible aplicar los objetos de
aprendizaje en el disefio de ambientes constructivistas, sélo que es
necesario no perder de vista los aspectos didacticos y realizar las
adaptaciones necesarias para lograr una aprendizaje que requiere mayor
participacion del alumno, un proceso activo de construccion en lugar de
adquisicién de conocimiento, integre una instruccion como un proceso de
soporte para la construccion en lugar de comunicar conocimiento y que
permita al estudiante interpretar sus experiencias, y construir una unica
representacion interna del conocimiento. Esto conformé el quinto punto de
estudio para la investigacion: disefio de objetos para ambientes
constructivistas.

Finalmente y como parte de la evaluacion del disefio del objeto es
importante analizar tanto la reutilizacion que se logra con los objetos de
aprendizaje como el nivel de aprendizaje significativo alcanzado,
entendiendo este Ultimo como el resultado del procesar la informacion
estimulando el aprendizaje anterior y relacionandolo con el nuevo,
permitiendo que el participante acomode y reconstruya el conocimiento en
uno nuevo y por medio de un proceso mayor, active mas asociaciones
resultando en un aprendizaje significativo y mejor para almacenar [Ally,
2004b, citado por Krauss y Ally, 2005]. Sexto punto de estudio para la
investigacion: aprendizaje significativo.

4. METODO DE LA INVESTIGACION

En esta seccidon se describe el método que se siguié para la recoleccion
de los datos, la poblacidbn y muestra, las estrategias de recoleccion de
informacion, las unidades de analisis y sus constructos, para finalizar con el
tipo de andlisis realizado.
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Para el caso de este estudio, el método se catalogd como estudios
explorativo al tener como propdsito indagar los elementos del disefio de
objetos de aprendizaje que promuevan aprendizajes significativos. De disefio
no experimental, pues no se pretendié6 manipular variables sino realizar
observacion de fenbmenos tal y como se dan en su contexto natural, para
después analizarlos. Y dado que se recolectdé los datos en un Unico
momento y con la intencién de describir relacion de variables- cdmo impacta
la seleccion de estrategia didactica para el disefio de objetos de aprendizaje
que promuevan aprendizaje significativo dentro de un ambiente de
aprendizaje en linea- fue un estudio transeccional correlacional.

La poblacion y muestra estuvo comprendida por los participantes que
fungieron como expertos didacticos y tecnologicos de cada institucion que
completé el Diplomado. Los participantes seleccionados como muestra
intencional para el estudio fueron 5 expertos didacticos pertenecientes a
distintas universidades o instituciones y 6 expertos tecnologicos
pertenecientes también a distintas universidades o instituciones.

Recoleccion de Datos. El instrumento utilizado para la recoleccion de
informacion fueron entrevistas semiestructuradas via correo o presenciales a
las fuentes anteriormente mencionadas (participantes del Diplomado que
finalizaron y fungieron como expertos didacticos y tecnolégicos). En las
entrevistas se indagaron los datos de acuerdo a dos unidades de analisis,
por un lado, los objetos de aprendizaje diseiiados y, por el otro, los aspectos
de disefio de los mismos objetos. Asi mismo se realizé una observacion no
participante de las distintas interacciones que tuvieron los participantes en
los foros de discusion del Diplomado para analizar el proceso de disefio de
su objeto de aprendizaje que siguieron. Adicionalmente se realiz6 una
observacion no participante de los diversos objetos de aprendizaje que se
realizaron durante el Diplomado por las distintas universidades participantes.

Unidades de andlisis y constructos. Para explorar la unidad de andlisis de
los objetos de aprendizaje en el Diplomado a distancia se exploraron los
constructos de delimitacion conceptual, nivel de reusabilidad, delimitacién
elementos y propiedades del objeto. En la unidad de proceso de disefio de
objetos de aprendizaje se exploraron los constructos de estrategias
didactica, disefio para ambientes constructivistas, promocién de aprendizaje
significativo.

Andlisis de datos. Los datos recopilados fueron analizados triangulando la
informacion de las distintas fuentes, cruzando la informacion que aportaron
en cada constructo, con el fin de observar si los datos seguian siendo los
mismos. Con esta estrategia se pretendio verificar la estabilidad de los datos
producidos. En el grafico 2 se presenta la muestra conformada, instrumentos
y la metodologia para recolecciéon de datos.
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Grafico 2. Muestra, instrumentos y procedimiento de recoleccion de datos
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5. ANALISIS E INTERPRETACION DE RESULTADOS

La informacion recopilada fue codificada de acuerdo a las categorias de
estudio para facilitar su andlisis. Se realizé en primera instancia un analisis
cuantitativo y cualitativo para cada uno de los instrumentos aplicados y de
los que se obtuvo respuesta de participantes que fungieron como expertos
didacticos (5) y por aquellos que tomaron el rol de expertos tecnolégicos (6).
Posteriormente se realizo el analisis de datos con base en la triangulacion de
fuentes. A continuacion se describen algunos de los hallazgos encontrados
hasta estos momentos agrupandolos de acuerdo las unidades de andlisis de
este estudio: a) objetos de aprendizaje y b) proceso de disefio de objetos de
aprendizaje.

Primera unidad de andlisis: los objetos de aprendizaje. Por lo que
respecta al constructo de delimitacién conceptual, segun las actividades y
comentarios comunicados por medio de los foros de discusion, entre los
participantes se encontré una diversidad de conceptualizaciones sobre el
término de objetos de aprendizaje, aunque se ubica una homogeniedad en
cuanto a su caracteristica de recurso reutilizable. Por mencionar una
definicion se presenta la siguiente:

Un objeto de aprendizaje es una unidad minima de contenido, de manera que no puede ser
dividido o dependa su contenido de otro [participante del diplomado]

Esta definicion es acorde a la conceptualizacion que hizo CUDI de los
"objetos de aprendizaje”. Sin embargo, cuando se exploraron los elementos
que debian contemplar estos recursos, se encontraron discrepancias entre
los participantes considerados como expertos. El grafico 3 muestra la
diferencias encontradas con la aplicacion de los instrumentos (la columna
derecha son las respuesta de los expertos didacticos y la izquierda de los
tecnoldgicos). En dicho grafico se puede apreciar que existen diferencias
entre la concepcion de los elementos que debe conformar un objeto de
aprendizaje (en donde 1 es presencia y el 2 ausencia).

Los elementos encontrados en los objetos de aprendizaje analizados,
reflejan una carencia en cuanto a componentes didacticos, ya que la
literatura investigada nos menciona los componentes de autodiagnéstico,
objetivo, contenido, ejemplos, ejercicios o0 actividades, evaluacion,
retroalimentacion elementos que no estan presentes en la mayoria de los
objetos de aprendizaje disefiados. Se percibe la parte de contenido,
actividades o evaluacion y poca retroalimentacion. Por lo que respecta a las
caracteristicas tecnolégicas, las cubren en su mayoria. A pesar de que el 67
% de los expertos tecnoldgicos entrevistados contestaron haber empleados
los componentes didacticos y tecnoldgicos. Y 93% de los expertos didacticas
entrevistados comentaron haber empleado los componentes didacticos.
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Delimitacidn canceptual, elementos y caractaristicas de objeto

Blementos ddidicos Elementos diddcticos
Freciencs Pacanisle Nods Fracmancia Porcontae
Autodiagnisticos 4 80% Autodisgndsticos 1 3 0%
Objetiva 4 80% Objslive 1 { %
Explcaciin 5 100% Explcaciin 1 i 7%
Bamplos 5 {00% Emmphs 2 3 %
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Retrosimentscian 5 100% Ralroalimantacitn 1 | 6%
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Arquitectura 3 40% Anquibeciura 2 q 8%
Reusshliadad 4 §0% Rousabiiadad 1 5 BEP%
Durstiidad 3 g%, Ourabiidad 1 3 %
Interaperabiidad 2 3 5%
mm nd g g Accesibdidad 1 3 0%

Grafico 3. Delimitacion conceptual, elementos y caracteristicas de objetos, desde las concepciones de
los participantes "expertos en didactica” (columna izquierda) y "expertos en tecnologia (columna
derecha).

En lo concerniente al constructo de nivel de reusabilidad, los objetos de
aprendizaje disefiados muestran una granulacion (unidades pequefias de
contenidos) y una independencia de contexto que hace posible su adecuada
reutilizacion. Este resultado es consistente en las entrevistas ya que el 60%
de los expertos didacticos definen sus contenidos como independientes,
considerando en un mismo porcentaje (60%) que cuentan con los suficientes
metadatos para una busqueda eficiente. En cuanto al uso de estandares,
esto fue un pre-requisito de Diplomado. Ademas se reconoce la importancia
de esta variable para el disefio y expansion de los objetos de aprendizaje por
parte de los expertos tecnoldgicos y didacticos, al mencionar sus ventajas
para reducir tiempos en produccion de cursos con elementos estandarizados
en disefio y calidad, reducir gastos y asi mayor dedicacién de tiempo o
enfasis hacia el alumno. El gréfico 4, muestra algunos de los resultados
encontrados con la aplicacién de los instrumentos.
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Grafico 4. Reusabilidad de Objetos de aprendizaje

Segunda unidad de andlisis: el disefio de objetos de aprendizaje. Se
observaron 28 estructuras estratégicas en los objetos disefiados. Las
estrategias didacticas que mayor aparicion tuvieron en los objetos
analizados fueron la exposicion de contenido tedrico de manera declarativa
(empleando texto, videos, gréaficos o hipertextos) y empleo de actividades
autoevaluables para la repeticion de aprendizaje. Las actividades fueron
presentadas en su mayoria, via juegos, preguntas cerradas y opcion
multiples. Los disefios con mayor integracion de elementos contaban con
estrategias como detonadores de conocimiento previa (via videos o
autodiagnosticos como juegos, crucigramas, entre otros), presentacion de
contenidos empleando diversos medios (imagenes, fotos, videos,
hipertextos, materiales adicionales de contenidos, ligas de direcciones
electrénicas para mayor profundizacion de tematicas), actividades por temas
y evaluacion que promueven la construccién de conocimiento con significado
para el estudiante. El grafico 5 presenta algunos resultados encontrados con
la aplicacion de los instrumentos.

Método Tipo de actividades
Mode Frecuencia Porceniae Moda  frectiencs Horemas
E.}q:u'immt:] 4 3 50%6 Simulaci e 2 3 0%
Coprutivismo 1 2 10%% 8Os 1 3 309
Comtructiviemn 3 3 650% Shuacionss 1 3 30%
Colsborative 1 2 0% Casos 2 i 3%

Grafico 5. Estrategias de ensefianza-aprendizaje en los objetos de aprendizaje disefiados en el
Diplomado.
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Por lo que respecta a disefio para ambientes constructivistas, en algunos
objetos se mostraban elementos que permiten al participante indagar,
reflexionar, practicar, contrastar como estrategias para la construccién de su
propio conocimiento. Recursos como simuladores, juegos y multimedia se
lograron identificar en los objetos de aprendizaje. Pero no se ubica
confrontaciones que permitan al participante hacer una reflexibn o
reacomodacion de conceptos. Elemento observado que permiten una mayor
construccion del conocimiento fue la retroalimentacion con un 27%.

En cuanto a las respuestas de los expertos, se encontrd un valor de nivel
medio (3) con un 40% para la interaccion del profesor con el alumno y un
valor de nivel alto (1) con un 80% para la interaccion del alumno con el
contenido. Por lo que respecta a nivel de reconstruccion se tiene una
respuesta similar para niveles altos como bajos con un 20% de respuesta.
Siendo la instruccion centrada en problemas la estrategia de mayor mencién
para el procesamiento de la informacion con un 100%. El grafico 6 presenta
algunos resultados encontrados.

Estrategia de procesarni ento de 1a infarmaci o
Moda Hacuencia  Porcantaje

Simulacionss 2 5 100%
Insiruccidn problemas 1 5 100%
Otras 2 4 80%

Grafico 6. Estrategia de procesamiento de la informacion en los objetos de aprendizaje analizados.

En cuanto al aprendizaje significativo, el 80% de los expertos didacticos
calificaron sus objetos de aprendizaje con alta asociacion con la realidad,
mencionando ademas que en su practica incluye estrategias como
situaciones problematicas, casos y ejemplos. En los objetos disefiados, se
observan el empleo de videos con situaciones reales y ejercicios con
tematicas teoricas pero enfocadas a casos o situaciones aplicables a la
realidad, inclusive se detectan estrategias (simuladores) que permite un
aprendizaje personalizado. Pero el elemento observado que contiene mayor
significado en los participantes fue la evaluacién con un 43% de alto nivel
significativo. El grafico 7 muestra algunos resultados encontrados.
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Grafico 7. Estrategias para la construccién de conocimiento.

6. CONCLUSIONES

En este apartado se valoran y comparan los hallazgos con base en las
preguntas de investigacion, la hipotesis y los objetivos planteados. Para
lograr esto se presenta inicialmente un analisis de las implicaciones de la
investigacion, estableciendo cdmo se respondieron las preguntas de la
investigacion, las hipotesis y los objetivos de estudio. Asimismo, se presenta
recomendaciones a los directamente involucrados y a los que trabajaran en
futuros estudios. Se cierra indicando el aporte al campo cientifico del area de
conocimiento.

Respondiendo a la primera pregunta ¢Qué criterios son estratégicos
identificar para definir la alta reusabilidad? Si hacemos referencia a los
hallazgos encontrados en cuanto a la granulacion, la cual se identific6 que
entre mas concisos y directos sean los contenidos y recursos del objeto, es
decir, una granulacion maxima (llegando a ser un objeto de taxonomia
fundamental), se puede lograr una alta reutilizaciéon del mismo (ya que se
logra un redso tanto de cada elemento como de objeto completo). Se puede
concluir que la independencia de los contenidos con el contexto es un
criterio que se considera estratégico ya que estuvo presente tanto en los
participantes como en el mismo objeto de aprendizaje dando paso a un
objeto reusable. Esta conclusién también esta fundamentada al comparar un
objeto diseflado con y sin estos criterios, (granulacion maxima e
independencia de contexto) evidenciando que los contenidos que tenian
mayor cantidad de temas hacia menor su reusabilidad porque estos temas
llegaban a depender entre si y aumentaba su complejidad de
encapsulamiento (asegurando la correcta funcionalidad de todos los
recursos). Adicionalmente se triangulé esta informacion obtenida con la
encontrada en la literatura.
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¢,Como asegurar la aplicacion transversalmente a numerosos cursos?
Esta pregunta fue contestada analizando las caracteristicas de los
contenidos, los cuales reportaban que entre mas independientes del
contexto se lograba una mayor trasportacion de objeto a diversos contextos,
aunque quedd corta en cuanto a los aspectos tecnoldgicos, ya que el
Diplomado marc6 una serie de requisitos (uso de estandares, plataforma y
empaquetado determinado) que no se puede asegurar que sean los Unicos
para lograr una nivel transversal. Quedaria como un analisis posterior el
validar que lo expuesto en la literatura y los requisitos de este Diplomado
efectivamente sea un criterio esencial para lograr una aplicacién transversal.
En suma, se puede confirmar que para lograr la aplicacion transversalmente
a nuUMerosos cursos, un requisito indispensable son las particularidades del
disefio de contenido los cuales deben trabajarse para lograr de ellos la
independencia del contexto.

¢, Cuadles (criterios) se deben integrar para disefiar objetos con valor para
los estudiantes? Para contestar esta pregunta se hizo referencia antes que
nada a los hallazgos obtenidos sobre aprendizaje significativo
especificamente, el resultado obtenido acerca de aplicar técnicas o
estructura de estrategias que permitan al estudiante repetir, probar, explorar
0 experimentar, y si ademas se le ofrece una evaluacion y retroalimentacién
personalizada se va logrando mayor significado de los contenidos al
participante. También ubicandonos en la teoria, Tucker y Goéugu [2006],
hacen mencién en cuanto que una seleccion y combinaciones de recursos
de aprendizaje adecuados dentro de un nuevo objeto de aprendizaje logra
cubrir las necesidades y preferencias personalizadas del estudiante,
advirtiendo que se debe tener ciertas implicaciones cubiertas como lo son el
contar con un apropiado modelo que contenga informacion sobre
preferencias y necesidades del estudiante, representacion de la estrategia
pedagogica, representacion de disefios y recursos de aprendizaje asi como
una planeacion de la integracion de estos elementos para producir un
efectivo y coherente objeto. Por todo lo anterior, se puede concluir que para
que los objetos de aprendizaje generen valor para los estudiantes deben
considerar estrategias que permitan asociar el contenido con su propia
realidad, es decir, unas estrategias de aprendizaje personalizado.

¢Qué se requiere considerar para disefarlos en ambientes
constructivistas? Para dar respuesta a esta pregunta se centré primeramente
en lo que es un ambiente constructivista, y con esta partida, se tratd de
ubicar en los objetos y en las respuestas de los participantes expertos
aquellos aspectos que reflejaban que efectivamente se estaba disefiando
para ambientes constructivistas. Siendo uno de ellos el emplear estrategias
(simples o compuestas) que permitan al estudiante no solo recuperar sino
reconstruir. Dichas estrategias estaban presente en los objetos como lo
fueron: los test que evaluaban antes y después al participante de haber
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estudiado el contenido, o la estructura compuesta de diversas técnicas como
la de revisar contenido, construir concepto y después comparar con la
respuesta brindada. Pero se identific6 que estas técnicas si no estan
enfocadas a lograr una reconstruccién no puede decirse que son disefios
constructivistas. Es decir, se encontraron test que evaluaban antes y
después pero eran declarativos, para recuperar informacion no tanto para
construir. Por lo tanto, se coincidié con los autores Jonassen and Reeves
[1996, citados por Bannan-Ritland, Dabbagh y Murphy, s.f.] en donde
distinguen que el usar tecnologia para la construccion de conocimientos
versus reproduccion de conocimientos, implorando a la seleccion correcta
del como las herramientas tecnoldgicas son empleadas para construir. Es
decir, se puede concluir que para diseflar objeto para ambientes
constructivistas se requiere considerar ademas de los objetivos didacticos, la
seleccion de una o unas estrategias didacticas, la seleccion de una o unas
herramientas tecnoldgicas e introducir recursos interactivos, que permitan al
estudiante construir o reconstruir conocimiento, y no so6lo recuperar
informacion.

¢, Qué aspectos considerar en la evaluacion del objeto para no confundirse
con una evaluacién tecnoldgica y una didactica, es decir, objetos que
realmente generen un aprendizaje significativo y mas aun, que sean
reutilizables en alto grado? Para contestar esta pregunta, se basé en la
literatura y en lo referente a las conclusiones con las anteriores preguntas.
Es decir, los aspectos para lograr permitir un aprendizaje significativo y
reutilizacion son en si los elementos pedagdgicos y tecnolégicos en el
disefio de objetos de aprendizaje. Es entonces, donde se dio paso a dar
respuesta a la gran pregunta de esta investigacion.

¢,Cuadles son los elementos pedagdgicos y tecnoldgicos en el disefio de
objetos de aprendizaje que promueven la reusabilidad y aprendizaje
significativo? Segun los hallazgos encontrados los elementos o aspectos
pedagdgicos son:

> La seleccion y disefio de técnicas o0 estructura de estrategias
(estrategias compuestas). Las cuales deben permitir considerar
aspectos pedagogicos como tecnologicos. Esto promueve un equilibrio
en el disefio entre ambos aspectos que asegurara en el momento de la
evaluacion del objeto promover tanto el aprendizaje como la
reusabilidad.

» La adaptacion al medio para garantizar un aprendizaje significativo al
momento de brindar una serie de alternativas por las que puede el
participante adquirir su propio conocimiento es decir la seleccion y
estructura de las estrategias didacticas a emplear debe enfocarse a un
aprendizaje personalizado, realizando para ello adaptaciones
necesarias (tanto en el disefio como infraestructura) que garantice la
individualizacion.
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» Asociacion a la realidad del participante de los contenidos. Estos deben
ser relevantes, concisos y con evaluacion y retroalimentacion para
asegurar un mayor aprendizaje significativo.

> Un nivel de construccién o generacion de conocimiento por parte del
participante a un nivel individualizado para que sea significativo. Por lo
que la seleccion de la estrategia debe estar enfocada a construir no a
recuperar conocimiento.

Los elementos tecnoldgicos (aqui se hace la observacion que tanto la
plataforma, arquitectura como sistemas de generacion no se contemplaron
por ser un requisito de parte del Diplomado, el seguir un estandar
previamente establecido) son:

» Nivel de granulacion. Entre més grande el nivel de granulacion, la
reusabilidad efectivamente aumenta. Y entre mayor sea la granulacion
el contenido puede tener mayor oportunidad de ser relevante a la
temética y conciso, abrazando un solo objetivo de aprendizaje, lo que
suele aumentar el nivel de significado del contenido para el
participante.

» Categoria. Entre menor sea el tipo de objeto de aprendizaje mayor
posibilidad de retso puede contar. Al enfocarse a un solo objetivo.

» Independencia del contexto. La asociacion a la realidad no debe
obstruir la polarizacion de los objetos en diversos ambitos, en
especifico a este rubro, se deben disefiar para la diversidad de
ambientes.

Por todo lo anterior se concluye, en cuanto a las hipotesis que:

> Si se considera en el disefio de objetos de aprendizaje contenidos poco
extensos e independientes al contexto entonces se puede lograr
objetos de alta reusabilidad. Hipotesis aceptada: Debido a que se
comprobé que entre mayor granulacion de contenidos, mayor
reutilizacion. Esto se observo en los objetos analizados y se validé con
los datos obtenidos con los expertos y literatura. Se comprobé que los
objetos de taxonomia fundamental (de granulacion mayor), tenian
mayor probabilidad de tener una aplicacion transversal. Esto no quiere
decir, que los objetos de aprendizaje de taxonomia instruccional
carecieran de reusabilidad, el detalle o diferencia se centré en el nivel
de reusabilidad alcanzada, la cual en los instruccionales era menor
debido a que los contenidos estaban entrelazados entre ellos para
lograr una objetivo de aprendizaje en conjunto, bajando su nivel de
reutilizacion.

> Si se considera en el disefio de objetos de aprendizaje recursos
didacticos que permitan al participante interactuar con su entorno,
practicar y construir su propio conocimiento entonces se puede
confirmar que se est4d promoviendo un aprendizaje significativo.
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Hipotesis aceptada: Esta aseveracion se deriva de la triangulacion de
informacion obtenida y en especial se conceptualizé durante el andlisis
de las 28 estructuras encontradas en los objetos, en donde aquellas
gue integraban estrategias de mayor control a los estudiantes para su
operacion, repeticion y avance (entro otros), lograba una mayor
construccion y personalizacion de aprendizaje, brindandole sentido al
participante.

Si se involucra en el disefio de objetos de aprendizaje un equipo
multidisciplinario entonces se puede eliminar el gap entre lo didactico y
lo tecnoldgico. Hipétesis rechazada: Bajo el contexto que se analizé
esta hipotesis fue rechazada ya que el Diplomado fue una experiencia
multidisciplinaria y se continu6é observando el gap entre lo didactico y lo
tecnoldgico. Tal vez este rechazo pueda tener su fuente en la carencia
de seguimiento por parte de los organizadores para validar el perfil
multidisciplinario dejando algunos equipos desequilibrado en funciones
o perfiles, es decir, algunos equipos fueron conformados por mayor
cantidad de expertos tecnolégicos que didacticos. Otra inferencia seria
que este gap tiene raiz en la forma de organizacion y estilo de trabajo
en equipo de cada universidad, brindando mayor apoyo o libertad a
ciertos roles para realizar actividades que competen a su éarea, o
simplemente se deba a la carencia de material o experiencia de los
expertos didacticos en la elaboracion de objetos de aprendizaje a
diferencia de los expertos tecnoldgicos (quienes pudieran estar mas
familiarizados con los temas por lo que respecta a la produccién).

Si se involucra en el disefio de objetos de aprendizaje a expertos
didacticos entonces se asegura que el resultado son objetos que
promueven aprendizaje significativo y alta reusabilidad. Hipotesis
rechazada: Una vez mas, con base en el contexto analizado, se
concluye que se rechaza la hipdtesis debido a que se observaron
objetos de aprendizaje carentes de elementos didacticos o tecnoldgicos
que promueven el aprendizaje significativo y alta reusabilidad. Por lo
tanto no es garantia que el incluir un experto didactico se logre objetos
gue promuevan aprendizaje significativo y de alta reusabilidad, al
menos, no lo fue con las condiciones estudiadas en este contexto. Las
razones pueden ser varias y estar relacionadas con el punto anterior,
pero queda este punto como una posibilidad de estudio en diferentes
condiciones.

Si se involucra en el disefio de objetos de aprendizaje contenidos de
alta reusabilidad entonces se garantiza también una alta calidad
pedagdgica. Hipotesis rechazada: Dentro de este contexto estudiado,
ya que si no se logra hacer un ajuste de los contenidos para que
cubran el enfoque didactico se corre en el riesgo de realizar un objeto
sin relevancia didactica o ineficiencia al carecer de un objetivo de
aprendizaje. Entonces, en esta perspectiva se confirma que se sigue
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teniendo vigencia una evaluacién tradicional, en donde los aspectos
tecnologicos son los que se evalian en mayor proporcién y se
descuidan los aspectos didacticos, los cuales deben conformar, a decir
de Williams [s.f.] una evaluacion orientada al participante que permita a
varios usuarios tener sus valores en la evaluacion del objeto de
aprendizaje y otros criterios en los que tiene interés.

7. RECOMENDACIONES

Algunas recomendaciones inferidas de este estudio son listadas a
continuacion.

> Establecer primeramente de forma clara y concreta, qué se espera
como producto, es decir, que conceptualizacion de objeto de
aprendizaje es el que se manejard y se evaluara. Esto con la finalidad
de asegurar que todos los esfuerzos estén encaminados a un mismo
rumbo y todos los integrantes conozcan previamente lo que se espera.

> Involucrar en el disefio de objetos de aprendizaje no so6lo equipos
multidisciplinarios, sino instrumentos de evaluacion de los objetos. Esto
es para que se incluyan de igual forma (equilibrada) aspectos
didacticos y tecnoldgicos para apoyar la disminucion del gap entre lo
tecnologico y lo didactico. Se sugiere elaborar un comité de expertos
didacticos para integrar las mejores practicas en evaluacion dado que
no existe una oficializada a nivel internacional, o bien basarse en las
mejores practicas de instituciones externas. Es importante el
asegurarse del buen entendimiento de los constructos y forma de
evaluacion.

» Integrar mayor cantidad de tipos de estrategias en el disefio de curso
gue permita una verdadera construccion y no solo recuperacion. De
igual forma se sugiere generar en trabajo colegial, entre expertos, un
listado o base de datos sobre estrategias probadas o mejores practicas
gue garanticen un aprendizaje significativo (es decir, que ya hayan sido
impartidas, analizadas y mejoradas). Esto ayudara a disminuir la curva
de aprendizaje de los recientes disefiadores de objetos de aprendizaje
y aumentar la calidad de los mismos.

» Enfocarse primeramente al disefio de objetos de los primeros niveles
(fundamental, combinado abierto y el cerrado) segun taxonomia de
Wiley [2000] para emplearse en la estrategia o estructura didactica,
combinando estos elementos para lograr un nivel superior (generativo-
instruccional) pero garantizando la alta reusabilidad individual.

> Realizar un seguimiento y validacion de funciones o roles, para
asegurar una integracion multidisciplinaria y eficiente. Esto para reducir
el gap entre lo didactico y tecnoldgico. De igual forma, garantizar esa
integracion tal vez con actividades previas que permita una mayor
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interaccion y rica en contenido. Otra forma de confirmar que se logre la
integracion multidisciplinaria, podria ser el diferenciar equipos con
experiencia de los que no lo cuentan, para evitar un mayor dominio o
control (mando) de parte de aquel que cuenta con mayor experiencia
por lo tanto pueda inhibir las aportaciones del rol contrastante.

Como puede apreciarse el aporte al campo cientifico del area de
conocimiento esta enfocado al disefio de objetos de aprendizaje para
ambientes en linea, incrementando la informacién para la mejora del
proceso, la eficiencia tanto en tiempos como recursos (al asegurar obtener la
meta) y al fomento del logro de aprendizaje real o significativo. Se espera
ademas pueda ser un punto de partida para futuros estudios, como lo puede
ser el indagar si, del lado de la imparticion, estos hallazgos son constantes o
bien se modifican.
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LEARNING SoOCIAL VALUES THROUGH SPORT
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RESUMEN: Tres son los puntos principales que centraran el contenido de este trabajo. El primero es la
creciente preocupacion por el trabajo en el desarrollo de los valores y cuestiones sociales en
general a través del area de Educacion Fisica. El segundo la evolucién del estudio de la
metodologia hacia formas globales y coherentes de instruccion, en concreto hacia los modelos
de ensefianza. Ambos aspectos seran concretados en el tercer punto, en el que se expondra
uno de los modelos de ensefianza que segUn la investigacion se esta mostrando como eficaz
en el desarrollo de los valores sociales, y mas concretamente aquellos derivados del deporte:
la educacion deportiva.

PALABRAS CLAVE: Educacion Deportiva; modelos de ensefianza; Educacion Fisica; educacion en
valores.

ABSTRACT: In this paper we focus on three different issues. The first is the increasing concern for
social and moral issues and how to develop them through Physical Education. The second
issue is the evolution of Physical Education methodology, which is changing from teaching
styles to a broader way of teaching: instructional models. Both issues are connected in a third
section, where Sport Education is presented as one of the best instructional models to address
social values, specifically those associated with Sport.

KEYWORDS: Sport Education; Instructional Models; Physical Education; Social Values Learning.

1. HACIA UN EF PREOCUPADA POR EL DESARROLLO DE VALORES. ACCION DE LOS
AGENTES DE CAMBIO

Desde la incorporacion de la EF a los programas escolares los docentes
de EF hemos trabajado para que nuestro area aporte mas aprendizajes que
aquellos estrictamente ligados al movimiento [Metzler, 2005], no es esta por
lo tanto una pretension nueva. Sin embargo y a nuestro entender, esta
basqueda se encuentra actualmente en un momento crucial e idoneo para
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que el deseo de educar en valores a la vez de educar fisicamente se haga
realidad. La demanda de una educacion en valores se deriva actualmente de
todos y cada uno de los elementos curriculares: objetivos, contenidos,
metodologia y evaluacion. Pasamos a continuacion a comentar cada uno de
ellos, afiadiendo algunas aportaciones del actual Real Decreto 1513/2006 de
ensefianzas minimas de Educacién Primaria, aunque sin extendernos en
esto por no ser el objeto del articulo.

Los objetivos del curriculo actual, asi como todos los anteriores han
recogido menciones a los valores morales y sociales, si bien estamos en un
momento en el que la sociedad demanda de forma casi urgente que se les
preste mas atencion y realmente constituyan una prioridad en la labor
escolar. En el actual Real Decreto 1516/2006, practicamente todos los
objetivos contienen algiin componente actitudinal, destacando en relacion al
deporte el objetivo ocho, en el cual se afirma que los alumnos deben mostrar
“una actitud critica tanto desde la perspectiva de participante como la de
espectador”.

Se ha aumentado el abanico de contenidos con los que educar y
socializar, el docente esta o debe estar formado en las numerosas practicas
fisico-deportivas presentes en nuestra cultura, ademas de poseer los
adecuados conocimientos de contenido y pedagdgico para instruir en el
contenido hegemoénico actual, el deporte. ElI deporte posee tantas
posibilidades que su presencia mayoritaria en el curriculum no tiene por qué
ser un aspecto negativo, ya que su proceso de aprendizaje y practica puede
englobar, si la planificacion y metodologia son adecuadas, practicamente
todos los contenidos de la EF actual, salvando los propios de la Expresion
Corporal. El Real Decreto actual de ensefianzas minimas para la Educacion
Primaria recoge en el Bloque 5 (Juegos y actividades deportivas) los valores
tales como la participacién, aceptaciéon de los compafieros, respeto a las
diferentes culturas, esfuerzo personal y respeto a las normas, entre otros.

Por su parte, la metodologia ha ido evolucionando a la vez que lo hacian
las teorias del aprendizaje. El convencimiento de que la ensefianza debe
estar centrada en el alumno y la importancia del aprendizaje dentro de un
contexto social, demandan al docente un adecuado y actualizado
conocimiento de tipo pedagoOgico para ser capaz de dar la autonomia
necesaria a los alumnos en su proceso de aprendizaje, sin que esto suponga
una disminucién en el nivel académico. Las nuevas corrientes didacticas
sustentadas en los resultados de la investigacion vienen a resolver en gran
medida esta cuestion.

Hernandez [1996], quien realiza un magnifico analisis sobre los agentes
propiciadores del cambio y evolucién de los contenidos en la educacion
fisica escolar durante la historia del area, atribuye a tres agentes este papel:
la sociedad, los profesores de EF y la historia de las actividades fisicas en
general y en particular de la EF como area curricular.
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Basandonos en una perspectiva social, en la que los contenidos no son
meros medios para alcanzar los objetivos, sino el medio en el que los
alumnos son socializados y por lo tanto elementos influyentes en los
aprendizajes, [Contreras, 1998], sobre todo en aquellos de caracter social,
utilizaremos estos tres elementos para justificar la necesidad, importancia y
tendencia natural hacia una EF cada vez méas preocupada en la promocion
de los valores como meta a conseguir.

La sociedad, denominada por Williams [1985, en Hernandez, 1996] “gran
publico” cuando es un agente del cambio educativo, demanda de la escuela
una formacion en valores que antes se suponia el nifio adquiria por el mero
hecho de pasar por la institucion educativa y por el contacto con adultos, en
el colegio y en el hogar. Este modelo o idea de socializacién, parcialmente
eficaz en una sociedad en la que la capacidad socializadora recaia en gran
parte en los adultos, pues ellos tenian gran parte de la sabiduria “acerca de
la vida”, no es vdlido actualmente. Esto es debido a que los canales de
informacion se han multiplicado, el saber social y cultural puede ser
adquirido por muy diversos medios y los nifios llegan a las aulas cargados
de sabiduria social, si bien esta estda desordenada y en gran parte
distorsionada. La escuela dejé de ser el sitio en el que de manera oficial s6lo
se enseflaba, y desde la LOGSE ha quedado claro que los valores
educativos deben ser tratados con tanta importancia como lo son los
saberes cientificos, pero un nuevo cambio de perspectiva debe ser aplicado,
0, mas bien, podriamos decir que debemos subir un escalon mas. Nuestra
funcién y trabajo no debe estar orientado hacia la aportacion de valores
solamente, sino mas bien a la de ordenar el baul desastre que nuestros
alumnos traen a clase, hacerlos conocedores y criticos de lo que la sociedad
ofrece y demanda para ser miembros de la sociedad y mejores personas.

Y es la propia sociedad la que demanda tal aportacién de la escuela, lo
padres (y entre los padres se encuentran los politicos encargados de legislar
y también los docentes encargados de ensefiar), con menos tiempo libre que
en épocas pasadas, confian sus hijos a la institucion escolar para que les
ayude en la improba y encomiable labor de educar en y para vivir en
sociedad.

Por su parte los profesionales de la EF estan descubriendo que la materia
en la que imparten docencia posee gran potencial en la educacion en
valores®, y que esta via puede ser la adecuada para mejorar su estatus. En
este sentido se sitla la hipotesis de Goodson [1991] que es esgrimida por
Hernandez [1996] para la explicacion del papel del profesorado en la
construccion de los contenidos del curriculum. Segun esta hipoétesis el
docente aceptara y fortalecerd una novedad curricular cuando ademas de

1 En este sentido Blazquez [2006] expone: «La EF es una via privilegiada de experiencias de cooperacion y
solidaridad. Incrementar la independencia y responsabilidad del alumnado involucrandolo en la preparacion,
organizacion y gestion de las actividades es un excelente medio de socializacion».
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parecerle interesante o correcta, también pueda actuar en su propio
beneficio al mejorar su estatus profesional. Esta hip6tesis ha sido verificada
en la inclusién de corrientes sustentadas por teorias de renombre, tales
como la psicomotricidad.

Las cuestiones que podrian aportar mayor reconocimiento social, ademas
de profesional a los profesores son precisamente aquellas que el gran
publico demanda. Estas cuestiones coinciden con los grandes retos a los
que se enfrenta la EF y que segun Contreras [2007] son los relacionados
con la salud, especificamente el problema de la obesidad infantil y los
trastornos alimenticios, la multiculturalidad y la educacién en valores.

Sin embargo, pese a que somos conscientes de que nuestra materia, por
sus especiales caracteristicas® que potencian y favorecen la interaccion
social entre el docente y los alumnos y los alumnos entre si, no es suficiente
para transmitir valores adecuados. Serd la seleccion critica de contenidos y
metodologia y una intervencion docente basada en una adecuada formacion,
lo que permita aprovechar la potencialidad del movimiento como medio
educador.

La investigacion realizada desde el paradigma socio-critico ha puesto al
descubierto que para que los objetivos planteados, especialmente los
asociados a valores y actitudes, sean alcanzados por todos los alumnos
debemos tener en cuenta factores tales como el curriculum oculto. En este
sentido se ha comprobado como acciones y lenguaje utilizado por el docente
de EF impide que ciertos grupos se beneficien de las actividades educativas
[Bain, 1985; Griffin, 1985; Fernandez -Balboa, 1997; Kira, 1986 en Silverman
y Ennis p. 19]. Estudios como los de Wright, 1996 o Satina y col. [1998] han
puesto de manifiesto la baja participacién de las chicas y de la opresion
sufrida por estas durante una EF que a menudo mantiene como metas a
alcanzar las caracteristicas masculinas, siendo catalogadas como
consecuencia de esto, inferiores en EF [Silverman y Ennis, 2003]. Sandford,
Armour y Warmington [2006] realizan una interesante revision acerca de las
posibilidades educativas del deporte dejando claro que es un punto del todo
controvertido, pues los resultados obtenidos en estos estudios son
contradictorios. En todo caso, en aquellos estudios en los que los resultados
han sido positivos, siempre coinciden en la necesidad de una intervencién
educativa planificada y sistematica.

Por dltimo si relacionamos las raices epistemoldgicas de la EF con el
trabajo en valores no debemos olvidar que el deporte, como corriente y
contenido central del actual curriculum de EF, ha estado siempre ligado a
valores positivos. Decimos que alguien es un buen deportista como
exaltacion de sus virtudes, o incluso hablamos de forma figurada sobre el

2 Para profundizar en este tema ver Sanchez [1984], en el se compara las diferencias entre la asignatura de EF
y las denominadas de “aula”.
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valor de honestidad de personas cuando decimos que alguien se ha
comportado de forma deportiva o0 a ha jugado limpio. Pero es mirando a la
historia del deporte cuando nos proveemos de los mejores ejemplos de la
atribucién de valores sociales a la practica deportiva. Estos valores sin
embargo no son validos de forma abstracta y acrénica, sino que deben ser
situados en una cultura y en una época historica; asi el la Grecia antigua, la
idea de areté lograda en gran medida a partir del entrenamiento fisico y de
las practicas militares estaba asociada a la excelencia o perfeccion y
especialmente ligado a las virtudes viriles, mas cercano a nuestro tiempos, y
por lo tanto también a nuestra sociedad y cultura actuales, esta la utilizacién
del deporte en las instituciones educativas inglesas como organizacion del
tiempo libre, herramienta para la neutralizacion de malas conductas y
generador de valores sociales. Esta experiencia, inicialmente realizada en el
colegio de Rugby es de hecho el germen del deporte moderno y del deporte
escolar.

2. EVOLUCION DIDACTICA NECESARIA: DEL ESTILO DE ENSENANZA AL MODELO DE
ENSENANZA

Tal y como expone Contreras [1998], los valores educativos se
encuentran implicitos en la seleccién de los contenidos concretos, en los
métodos y en los procedimientos de evaluacién. Es por ello que para que los
cambios generados a partir de la introduccion de nuevos contenidos en el
curriculum y de la aceptacion de nuevas metas a alcanzar mediante la EF se
hagan realidad en el acto didactico y puedan ser llevados a cabo con
coherencia, es necesario el cambio metodologico.

La actual planificacién del docente incluye principalmente el disefio de
contenidos y objetivos, siendo con frecuencia la presentacion de contenidos
el unico referente curricular [Hernandez, 1996]. En la mayoria de los casos el
aspecto metodolégico es obviado en la programacion y reducido a un saber
intuitivo y circunstancial fruto del momento e inspiracion, basado en la
experiencia y en ocasiones en la inexperiencia, (ya que el profesor novato
tiende a utilizar metodologias que aseguren ante todo la disciplina y el orden,
priorizando estas metas frente a los aprendizajes). Un plan metodolégico
general, establecido y contrastado es necesario para conseguir que
objetivos, contenidos e intervencion didactica sean eficaces y coherentes. A
esta demanda responden los modelos de ensefanza.

2.1. CARACTERISTICAS Y VENTAJAS DE LOS MODELOS DE ENSENANZA

Metzler [2005:13] define los modelos de ensefianza como “una vision de
la instruccién que considera simultaneamente las teorias del aprendizaje,
metas de aprendizaje a largo plazo, el contexto, el contenido, la direccion de
la clase, las estrategias de ensefianza, la verificacidon del proceso y la
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evaluacion del aprendizaje del alumno”. Como resultado de este enfoque de
la ensefianza tan global, el modelo de ensefianza difiere de otras
conceptualizaciones del método, tales como la técnica de ensefianza o el
estilo de ensefanza, en que estos pueden tener un tratamiento puntual en
una actividad, mientras que aquel esta referido a planteamientos de larga
duracion, al menos una unidad didactica. Por poner un ejemplo, nosotros
podriamos dentro de una sesion de ensefianza del baloncesto ensefiar el
pase de pecho mediante una asignacion de tareas (dos jugadores
enfrentados se pasan un balén siguiendo un modelo planteado previamente
por el profesor), y a continuacion plantear un descubrimiento guiado
mediante el juego de los diez pases. Estariamos pasando de un estilo de
ensefianza a otro. Sin embargo, no podriamos pasar de un modelo de
ensefianza a otro en una sesidn: el planteamiento es a largo plazo, pues
incluye la planificacion, el disefio, la implementacion y la evaluacion de la
unidad didactica.

Los modelos de ensefianza, tal y como son descritos por Metzler [2005],
son el dltimo eslabdn de la evolucion en EF. Este autor muestra el recorrido
seguido por la metodologia en EF®. Este recorrido, si bien esta referido al
ambito anglosajon y mas especificamente al estadounidense, nos muestra
una idea general sobre lo acontecido en la EF en general®. El punto de
partida es la instruccion utilizada en los primero programas de entrenamiento
y que estaba basada en metodologias militares, directivas (el docente
controla el contexto de aprendizaje mediante el establecimiento de los
objetivos, las actividades y el feedback) y formales (el docente sigue unos
pasos concretos de actuacion basados en protocolos preestablecidos).

Desde este Unico enfoque inicial y pasando por las estrategias de
ensefianza generadas a partir de los afios 60 (ensefianza en circuito,
ensefianza reflexiva, ensefianza a través de compaferos, ensefianza en
equipo y ensefianza basada en preguntas) se llega a los estilos de
ensefianza. Muska Mosston [1966] introduce el espectro de estilos, que va

3 Es interesante la constatacion que este autor realiza en la evolucion de la metodologia sobre un fenémeno que
puede ser denominado tanto “inercia costumbrista”, como “domesticacion de los cambios”. Metzler [2005]
expone que aungue la metodologia directiva y formal estaba asociada a un tipo de contenido concreto, [el
entrenamiento militar en origen v el trabajo de la condicién fisica posteriormente] ésta se mantiene cuando el
contenido principal del curriculum pasa a ser el deporte. Es posible que esta inercia costumbrista tenga dos
origenes, la primera esté en que las teorias didacticas se desarrollan e implantan en ocasiones de forma mas
lenta a lo que lo hacen los nuevos contenidos, ya que el conocimiento de tipo pedagogico necesita de un
proceso mas largo y profundo para que sea transmitido, asimilado y aceptado por los docentes. La segunda
causa puede estar en los mismos docentes, quienes son reacios al cambio si este, tal y como fue explicado en
apartados anteriores, no solo les convence, sino les conviene profesionalmente.

4 Este punto puede ser completado por el lector en Contreras [1998, p. 275-280], quien realiza un recorrido
sobre el origen y evolucion de los estilos de ensefianza en la educacién general y su evolucion especifica en el
area de EF, con una especial atencion a su implantacion y evolucion en nuestro pais.
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desde los centrados en el profesor a los centrados en el alumno. Para
analizar estos estilos propone la anatomia del estilo, la cual describe las
decisiones tomadas tanto por el profesor como por el alumno en las fases de
preimpacto, impacto y postimpacto.

Los estilos de ensefianza gestados dentro del paradigma proceso
producto, originalmente persiguen describir y correlacionar formas de
instruccion con éxitos de aprendizaje, la busqueda del profesor eficaz. Sin
embargo en los afios 80, la investigacion sobre la eficacia de la ensefianza
en educacion fisica y otras areas, muestra que el éxito del aprendizaje esta
mas ligado a ciertos comportamientos de los alumnos, que a los del docente,
por lo que la importancia inicial dada a los estilos de ensefianza pasa a
segundo plano, siendo ahora el objetivo el desarrollo de habilidades
pedagogicas que conlleven al éxito del aprendizaje a partir de generar
ciertos comportamientos en los alumnos. Metzler [2005:13] resume este
punto diciendo que la pregunta a resolver pasa de ser “¢qué deberia hacer
el profesor? a ¢ qué deberia conseguir el profesor que los alumnos hicieran
en clase?”.

Una vez vistas las diferencias, principalmente con los estilos de
ensefianza, veamos cuales son las ventajas de utilizar los modelos de
ensefianza. Metzler [2005] describe 11 ventajas en la utilizacién de los
modelos de ensefianza. Es este apartado estan recogidas tales ventajas, si
bien estdn agrupadas en cuatro apartados para su concrecidon y mejor
comprension ya que pueden resultar reiterativas®.

» Ventajas de la utilizacién de los modelos de ensefanza:

(1) Los modelos incluyen un plan general preestablecido. Esto aporta
un enfoque coherente para el aprendizaje y la ensefianza, asi como
una gran orientacion para el docente que tiene la seguridad de que si
ha elegido correctamente el modelo en funcibn de los objetivos
planteados, dispone de un “plan maestro” con el que las posibilidades
de lograr los objetivos son elevadas. (4) Este planteamiento
preestablecido, cuando es expuesto y asimilado por el alumno tiene
ademas el beneficio de que el alumno conoce como se van a
desarrollar las clases, lo que se le va a demandar, las metas a
conseguir. Esta caracteristica une a los beneficios obtenidos por la
exposicion previa de objetivos a los alumnos, (aumento de la
motivacion y significatividad en la practica de las actividades), la
eficacia y economia en la gestion de la clase. (3) La comprension de
gue cada modelo exigird una forma concreta de ensefiar y aprender,
predispondra y motivara hacia nuevas formas de ensefianza al docente
y a nuevas actitudes y actividades de aprendizaje al alumno. (10) El

5 Hemos mantenido el niimero establecido por Metzler [2005] en cada una de las ventajas, para ayudar al lector
que quiera ampliar esta informacion con la obra original.
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modelo estable una guia metodoldgica a seguir durante toda la unidad
didactica, lo cual evita al docente tener que elegir entre el amplio
abanico de estilos, estrategias y recursos didacticos. Sin embargo, esto
no significa que no tenga libertad para implementar el modelo de forma
personal y creativa.

» Fundamentacion cientifica:

Los modelos poseen una base cientifica en la que estd apoyado su
disefio. (5) En su origen son creados a partir de un marco tedrico
compuesto por teorias del aprendizaje y de la ensefanza, (6)
posteriormente es sometido a investigaciones acerca de la mejor
manera de implementarlo y de testar su supuesta eficacia como
promotor de los aprendizajes para los que fue disefiado. (7) En este
proceso y debido a su fundamentacién cientifica el modelo va
adquiriendo un lenguaje técnico propio, que debera ser conocido por el
docente para poder interpretar con rigurosidad los manuales y articulos
cientificos, asi como para el uso adecuado del modelo, tanto en la
accion docente como investigadora.

> Evaluacion:

(9) Los modelos incluyen dentro de su disefio técnicas de evaluacion
formativa y sumativa. (8) En la evaluacibn del proceso de
implementacion contribuye el hecho de el establecimiento de
indicadores de la ensefianza y el aprendizaje (benchmarks), los cuales
describen o indican comportamientos que profesor y los alumnos
deben tratar realizar para asegurar la correcta implementacion del
modelo.

» Aprendizajes/metas:

(2) Un modelo clarifica las prioridades entre dominios de conocimiento
y la relacién entre estas. En la redaccién de un modelo de ensefianza
se describe el acento que este tendra sobre cada uno de los dominios
de aprendizaje: procedimental, cognitivo y afectivo. Si bien el
aprendizaje siempre es fomentado en los tres dominios, cada modelo
posee una distribucién particular en el énfasis en que los trabaja,
pudiendo estar centrado en la promocion de alguno de ellos o
mantener un equilibrio sobre los tres®. (11) Cada modelo es capaz de
alcanzar metas concretas, pero no de cubrirlas todas, por lo que para
alcanzar todos los objetivos propuestos desde el curriculum, deben ser
varios los modelos utilizados por el docente a lo largo de su programa.

6 Con la ayuda de la tabla 1 el lector podra hacerse una idea de la intervencién de los modelos en cada uno de
lo dominios de aprendizaje.
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Como resumen podemos decir que los modelos de ensefianza, debido a
estar sustentados por investigacion cientifica y conformar un plan coherente,
completo y a medio plazo, superan las limitaciones mostradas por los estilos
de ensefianza en la ayuda a la planificacion del proceso de ensefianza y en
la promocidén de aprendizajes significativos y globales. No obstante debe
quedar claro que no los sustituye, sino que los complementa, ya que la
utilizacién eficiente de un modelo de ensefianza implica el conocimiento de
contenido pedagogico que se encuentra en la estudio y dominio de los
estilos de ensefianza.

A nuestro entender el modelo de ensefianza de Educacién Deportiva (a
partir de ahora ED), junto al modelo de Responsabilidad Personal y Social,
son los dos modelos de ensefianza que actualmente mejor responden a las
preocupaciones de la sociedad y la comunidad educativa, en este caso
especificamente la del area de EF. Es por ello que en este trabajo
queremos presentar las lineas generales de uno de ellos, la ED. Este
modelo ha revolucionado la forma educar a través del deporte en paises
como Estados Unidos, Inglaterra, Irlanda, Australia o Nueva Zelanda. En la
ED los valores sociales se trabajan a partir de la transferencia real de
responsabilidad al alumno y de la asignacion de un papel activo dentro de su
grupo de trabajo durante un periodo de tiempo suficiente, que como veremos
excede del normalmente concedido a las unidades didacticas.

3. EL MODELO DE EDUCACION DEPORTIVA: APRENDIZAJE DE VALORES SOCIALES A
TRAVES DEL DEPORTE

Del abanico de modelos de ensefianza se expone a continuacion uno de
los mas representativos y con mayor expansion y proyeccion: la Educacién
Deportiva.

Como hemos vista en la tabla 1, aunque hemos puesto el acento en la
educacion en valores que es capaz de desarrollar este modelo, mantiene un
adecuado equilibrio en los tres dominios de aprendizaje. Es esta a nuestro
entender la mejor y casi Unica manera de entender la EF, ya que el
desarrollo de valores como objetivo prioritario, sin una atenciéon maxima
también al desarrollo motriz nos situaria fuera del ambito de la EF. En este
sentido Hellison [2003] escribe sobre el modelo de PRPS (haciendo nosotros
extensible esta afirmacion a la ED):

Para sacar todo el provecho de la actividad fisica como escenario de aprendizaje de
responsabilidad personal y social, la instruccion fisica debe ser competente. La actividad fisica
es la mas central y visible de las caracteristicas del programa..., los nifios no vienen a escribir
en revistas 0 mantener reuniones de grupo; vienen a lanzar de tres o a aprender como dar una
patada giratoria [p. 56].



DAVID GUTIERREZ DiAz DEL CAMPO
Luis MIGUEL GARCIA LOPEZ

A continuacibn se exponen algunas de las caracteristicas mas
importantes del modelo de ensefianza de ED, para ello nos basaremos en
gran parte en Siedentop, Hastie y van der Mars [2004].

3.1. FUNDAMENTO DEL MODELO: PRESERVAR LOS ASPECTOS BASICOS DEL
DEPORTE

“La Educacién Deportiva es un modelo curricular y de ensefianza
desarrollado para los programas de EF Escolar. [...] La ED provee
experiencias mas completas y auténticas que el tipico deporte de las clases
de EF” [Siedentop, 1994: 3]. La idea basica es que la experiencia que tiene
el nifio o la nifla del deporte es mucho mas amplia fuera que dentro de la
escuela. Fuera de la escuela aprecia fases en la temporada (pretemporada,
temporada y fases finales), diferentes roles en el mundo que rodea al
deporte (jugador, entrenador, periodistas,...), dinamicas ciclicas de
entrenamientos y partidos, ambientes tensos y draméticos,..., y sin embargo
en la escuela todo se reduce a tareas de aprendizaje, normalmente con un
exceso de practica técnica, y algun partidillo de vez en cuando.

La autenticidad de la experiencia deportiva se basa en preservar una
serie de aspectos basicos, como son:

Temporadas: el deporte se desarrolla en temporadas, las cuales son lo
suficientemente largas como para permitir una experiencia significativa.
En ellas, el entrenamiento y la competicion se dan de manera paralela,
comienza con la realizacién de una pretemporada y suele culminar en
una fase final. La Educacién Deportiva no es concebible temporalmente
en nuestras unidades didacticas tradicionales, pues su duracion puede
alcanzar el trimestre.

Pertenencia. Los jugadores de un equipo o un club normalmente son
miembros de un equipo durante al menos toda una temporada. El
sentimiento de pertenencia, a sentir los colores de un equipo, es una
de las mayores aportaciones que puede hacer una experiencia
deportiva. En las UD tradicionales, los cambios de equipo son a diario,
si no cada actividad.

Competicion formal. Las temporadas estan caracterizadas por tener una
competicion formal, lo cual rara vez aparece en EF, menos todavia su
preparacion, es decir, la pretemporada.

Fase final. Como en la mayor parte de los deportes estadounidenses, la
temporada debe culminar en una fase final, como ocurre con la
Superbowl en futbol americano, o las Series Mundiales en béisbol, o
los play-off en baloncesto. Es la manera de saber quien ha sido el
mejor entre los mejores.
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Se baten records: de puntuacion, de errores no forzados, de expulsiones
y de juego limpio,.. Todos ellos marcan estdndares y aportan metas
para los deportistas. También sirven para reforzar las tradiciones
deportivas.

Festividad: El deporte suele ir acompafiado de una atmésfera de
diversion. No hay nada mas que ver los canticos de los partidos de
futbol o baloncesto, las celebraciones que acompafan a las finales o el
ambiente de los bares ante un derby. Esto aumenta significatividad a
los participantes y actia como elemento socializador.

3.2. METAS

Si los modelos de ensefianza tienen metas a largo plazo, la Educacién
Deportiva se plantea como metas principales la formaciéon de estudiantes
competentes, cultos y deportistas entusiastas. A continuacion se detallan los
lo que comportan estas caracteristicas:

Hablaremos de un alumno competente cuando: tiene suficiente habilidad
para participar en los deportes de manera satisfactoria; entiende y puede
ejecutar estrategias adecuadas a la complejidad del juego; y es un jugador
conocedor del deporte.

Sera considerado culto si: entiende/valora las reglas, rituales y tradiciones
del deporte; distingue entre las buenas y malas practicas deportivas: tanto
dentro como fuera del campo, sabe lo que esta bien y lo que esta mal; y es
un espectador o fan participativo y reflexivo.

Por dltimo un participante entusiasta es aquel que: participa y se
comporta de tal manera que preserva, protege y mejora la cultura deportiva
dentro de la clase, el colegio y la comunidad educativa; y esta implicado en
el deporte, promoviéndolo en su comunidad.

3. 3. DIFERENCIAS CON EL DEPORTE FEDERATIVO Y EL DEPORTE EXTRAESCOLAR

Pese a que el fundamento de este modelo de ensefianza es proveer una
experiencia verdadera y cercana al deporte de competicion esto no significa
en modo alguno que este deba ser copiado hasta su ultimo detalle. La ED
filtra, adapta, modifica y en ocasiones magnifica las caracteristicas del
deporte para que este sea educativo en toda su potencialidad. En este
sentido existen tres puntos en los que se diferencia con el deporte
federativo: los requisitos de participacion, la adecuacion al nivel de desarrollo
y la diversidad de roles.

Los requisitos para maximizar y asegurar la participacion de todos los
alumnos son: disminucion del nimero de jugadores por equipo; no deben
existir competiciones de eliminacién; todos los estudiantes deben participar
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en las fases finales; todo el mundo tiene un rol y contribuye al bien del
equipo.

La adecuacion al nivel de desarrollo incluye modificaciones tales como
reducir el nimero de jugadores en por juego en funcion de las capacidades
de los alumnos, asi como otras modificaciones de las normas, intentado
mantener las normas principales y modificar las secundarias.

La utilizacion de juegos modificados no debe implicar el cambio de ningun
otro pardmetro en el modelo, ya que sigue siendo basico el preservar las
caracteristicas esenciales del deporte como evento sociocultural.

En el deporte federativo los participantes Unicamente poseen un rol, el de
jugador, en la ED existen diversidad de roles, los alumnos aprenden a actuar
como entrenadores, arbitros, miembros de seguridad, publicistas,
encargados del marcador, periodistas..., lo cual lleva a una mejor
comprension del deporte.

3. 4. LA NATURALEZA DE LA COMPETICION EN LA EDUCACION DEPORTIVA

En la ED la competicion es un aspecto fundamental, ya que esta es una
de las caracteristicas esenciales del deporte, y no puede haber una
verdadera experiencia deportiva sin la vivencia de la competicion, ademas,
¢coémo se puede afirmar que alguien sabe jugar a un deporte, si al competir
en él (aunque sea una competicion informal) no sabe desenvolverse? Siendo
ademas la competicién donde realmente se puede evaluar la competencia
adquirida en un deporte determinado.

En la ED se intenta no caer en los excesos y perjuicios que pueden
conllevar la competicion cuando es entendida como evento en el que lo mas
importante es ganar, en este sentido en ED queda manifiesto que el
resultado solo es fruto del trabajo realizado durante el proceso, por lo que se
vuelca toda la responsabilidad en la asuncién de la ejecucion de los roles, el
entrenamiento en pretemporada y durante la temporada, el planteamiento de
las competiciones, etc.

3. 5. FILOSOFIiA CURRICULAR DE LA EDUCACION DEPORTIVA

Una de las caracteristicas de la ED mas innovadora y beneficiosa es la
duracién de la temporada. Frente a las unidades didacticas del curriculum
multiactividad’, que rara vez ocupan mas de 6-8 sesiones, la ED propone la
adhesién a un contenido y a una metodologia mucho mas prolongada.

7 En el mundo anglosajon, asi es como se denomina el tipo de desarrollo curricular que también es hegemdnico
en Espafia, con unidades didacticas cortas que tocan muchos contenidos pero sin profundizar en ellos.
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Esta duracion es imprescindible no solo para el desarrollo de todas las
fases (pretemporada, temporada regular y fase final) y por lo tanto para la
correcta implementacion del modelo, sino también para lograr metas como la
del desarrollo del sentimiento pertenencia a un equipo.

Otro de los grandes beneficios que esto conlleva es la mayor profundidad
en la que pueden ser tratados los contenidos habituales en la ensefianza
deportiva tradicional (técnicas, y reglas) y a la vez un mayor abanico de
contenidos que normalmente no son desarrollados por el docente por falta
de tiempo: conocimientos tacticos, teoria y practica de otros roles (juez,
capitan, estadista, arbitro...).

3. 6. FILOSOFIA DIDACTICA DE LA EDUCACION DEPORTIVA

La filosofia didactica de la ED conlleva el Desarrollar y mantener grupos
pequefos y heterogéneos de aprendizaje, estos se convierten en verdaderas
comunidades de aprendizaje en la que los alumnos aprenden unos de otros,
a la vez que comparten responsabilidades. Estas responsabilidades son el
trabajo asignado dentro del funcionamiento de la organizacion: los roles; y el
esfuerzo en el proceso de entrenamiento/aprendizaje, que les llevara a ser
mas competentes y de esta forma ayudar al equipo en la competicion. En el
mismo sentido los integrantes del equipo ayudaran a sus compafieros o les
pediran ayuda con el fin de mejorar el rendimiento de juego grupal en base a
la mejora individual.

3. 7. ASPECTOS CLAVES EN LA ENSENANZA DE LA ED

Pese a que en la estructura metodoldgica de la ED existen muchos
periodos de trabajo autbnomo del alumno, no debe olvidarse que el profesor
también ensefa activamente. Se utilizaran tanto de practicas guiadas como
practicas independientes. El profesor utiliza las practicas guiadas para
presentar nuevas ensefianzas técnico-tacticas, y para preparar a los
alumnos respecto a la futura practica independiente. La practica
independiente es la que se lleva a cabo dentro de cada equipo, liderada por
el entrenador, y supervisada por el profesor, quien corrige y anima en el
proceso. Durante las practicas independientes los alumnos aprenden a auto
dirigirse, con lo que a la vez que desarrollan su autonomia como aprendices,
asumen responsabilidades y respeto por los compafieros.

El modelo propuesto por Siedentop [1994] incluye recomendaciones
metodoldgicas en cuanto a las practicas dirigidas, en este sentido el autor se
alinea con las metodologias comprensivas o centradas en el juego de la
iniciacion deportiva. Esto ha llevado en ocasiones a que en su aplicacion se
fundan dos modelos de ensefianza, el propuesto por Griffin, Mitchell, Oslin,
proximacion tactica a la ensefianza de los juegos deportivos [1997] y la ED.
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En cualquier caso, no es norma que se funda con esta forma de ensefianza
comprensiva, sino que puede hacerse con cualquiera de ellas

Si bien la ensefianza comprensiva nos parece la mas adecuada para la
iniciacion deportiva en general, la falta de formacion del profesorado en este
sentido puede hacer que dejen de lado este modelo, es por ello que al igual
que el proceso natural del docente es ir de los estilos de ensefianza mas
directivos a los menos directivos y centrados en el alumno, en la
implementacion de la ED, el docente utilice en sus primeras experiencias
con este modelo una ensefianza del deporte tradicional durante las practicas
dirigidas y se evolucione cuando se domine el resto de los parametros del
modelo, hacia una ensefianza comprensiva basada en la tactica y en el
juego.

3. 8. ROLES PRINCIPALES DE LOS ALUMNOS

Como se vio anteriormente los roles es una de las caracteristicas
distintivas de la ED. Todos los alumnos tienen el rol de jugador, y aparte de
este deben tener otro mas. La gran diversidad de roles en el ambito
deportivo aportan al profesor numerosas oportunidades de ensefianza. Cada
uno de los roles posee un tarjeta en la que se describe rol, las tareas u
obligaciones y las habilidades necesarias para llevarlo a cabo. Aparte del rol
de jugador encontramos roles de equipo como son: arbitro, anotador,
entrenador, capitan, manager, preparador fisico, publicista, periodista, etc. Y
roles especificos de ciertos deportes: recogepelotas (voleibol); arbitro de
seguridad (tiro con arco); juez de carreras (orientacion), etc.

En la utilizacion de roles por parte del docente existen varias cuestiones a
resolver, como son:

¢,Deben los alumnos repetir rol? Al ser las temporadas bastante largas, no
habrd mucho cambio de roles, pero siempre sera beneficioso que el
alumno pase por el mayor numero de roles distintos, ya que de cada
uno de ellos se desprenderan distintos aprendizajes.

¢, Quién otorga los roles, el profesor o los alumnos? Por ser una de las
metas de este modelo el desarrollo de la autonomia y responsabilidad,
en un principio debemos dejar a los alumnos que asuman el rol para el
gue mas capacitados se vean, si bien deberemos tener en cuenta la
madurez del alumnado y su experiencia en esta metodologia.

A continuacion se presenta una ficha tipo para el rol de jugador.
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Habilidades necesarias
Voluntad de jugar al m&ximo, sin importar tus experiencias anteriores.
Toma en serio el papel de animar a TODOS tus compafieros.

Responsabilizate de tus acciones durante todos los momentos de la
temporada.

Disposicion para entrenar las habilidades en tu tiempo personal.
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3.9. PROCESO
La temporada incluye las siguientes fases:

Pretemporada: en ella se incluyen actividades como la evaluacion del
rendimiento de juego de los alumnos para conocer su nivel inicial y
poder conformar los equipos de forma equilibrada. Ensefianza de las
habilidades técnico-tacticas fundamentales, asi como las reglas del
juego y el formato de competicion. Los encuentros realizados durante
esta fase no contaran para la clasificacion.

Temporada regular: la temporada regular puede comenzar con un dia de
inauguracion donde prime la festividad. Todos los encuentros jugados
en ella contaran para la clasificacion.

Fase final: esta formada por los “play-off’, que serdn conformados en
funcién de la clasificacion alcanzada por los equipos durante la fase
regular. Al término se realizara una evento festivo.

4. REFLEXION FINAL

La ED se muestra como una herramienta atractiva tanto para docentes
como para alumnos, de cara a la puesta en practica en las clases de EF.
Dentro del contexto en el que vive la EF, en el que siempre esta puesta en
tela de juicio su obligatoriedad en el curriculo, la ED constituye una manera
de conseguir la aportacion de aprendizajes relevantes para los alumnos, en
este caso de caracter actitudinal, tan deficitarios en los centros educativos
en particular, y la sociedad en general. Por otra parte, a pesar de que la
longitud en duracion choca con las tendencias actuales, los resultados de las
experiencias que a la postre los alumnos no acusan esta situacion, sino mas
bien la agradecen [Hastie, 1998; MacPhail y col., 2004], y es lo que produce
el éxito en la consecucion de metas educativas.

En este trabajo hemos querido realizar una aproximacion a las
caracteristicas fundamentales de la ED como modelo de ensefianza, sin
embargo para conocer en detalle todos los aspectos de la ED no es
suficiente, recomendamos al lector para ello que consulte los numerosos y
muy bien elaborados manuales sobre este modelo de ensefianza, entre los
que recomendamos los de Siedentop, Hastie y van der Mars [2004], Metzler
[2005] y Penney, Clarke, Quill y Kinchin [2005]. En estos manuales ademas
de en numerosas Web de Internet se puede encontrar detallada informacién
y la mayoria del trabajo realizado. Eso no quiere decir que el profesor no
tenga un amplisimo margen de accion, con muchisimo por decidir. La Unica
pega es que hasta este momento es muy poca la informacion traducida al
espafiol.
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NUEVOS MODELOS Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
PARA DESARROLLAR LA COMPETENCIA EN EL MANEJO DE LA
INFORMACION (CMI)

NEW MODELS AND STRATEGIES OF EDUCATION AND LEARNING TO
DeVELOP THE COMPETITION IN THE HANDLING OF INFORMATION (CMI)

JOSE LUIS LOPEZ LOPEZ-MENCHERO
UNIVERSIDAD DE CASTILLA-LA MANCHA

RESUMEN: El avance de las Nuevas Tecnologias -NNTT- ha revolucionado a las sociedades mas
desarrolladas, que se hallan inmersas en la incorporacién de la Cultura de las Tecnologias de
la Informacién y de las Comunicaciones —CuTIC- a sus diferentes grupos sociales. Para ello,
se requiere una nueva Alfabetizacidn en Tecnologias de la Informacion y las Comunicaciones —
ATIC- que conlleva la aparicidn de nuevos modelos y estrategias de ensefianza y aprendizaje
que sirvan a los estudiantes como vehiculo para poder desarrollar nuevas capacidades y
competencias que les lleve a una insercion personal y profesional en su medio social sin
deficiencias en su formacién.

En este nuevo milenio estamos inmersos en lo que los cientificos han dado en llamar
Sociedad de la Informacion y de la Comunicacion. La educacion de esta sociedad tiene un reto
muy importante: preparar a docentes y estudiantes para enfrentarse a la cantidad abrumadora
de informacién a la que, con la llegada de Internet, se puede tener acceso hoy dia —se calcula
que en el afio 2010 toda la informacion generada por la humanidad a lo largo de su historia
estara disponible en formato digital-. Este reto requiere el planteamiento de nuevos modelos y
estrategias de ensefianza y aprendizaje para el desarrollo de la Competencia para el Manejo
de la Informacion —-CMI- como respuesta obligada a las nuevas formas de generar, crear y
acumular conocimiento, basado en el desarrollo de competencias que permitan afrontar la
busqueda, evaluacién, organizacion y uso de la informacion para transformarla en
conocimiento.

PALABRAS CLAVE: ATIC; CMI; Competencia; Conocimiento; CuTIC.

ABSTRACT: The advance of the New Technologies -NNTT- has revolutionized the developed
societies more, than they are immersed in the incorporation of the Culture of the Technologies
of the Information and the Communications —CuTIC- to its different social groups. For it, a new
Alphabetization in Technologies of the Information and the Communications —ATIC- that entails
the appearance of new models and strategies of education and learning is required that serve
to the students like vehicle to be able to develop new capacities and competitions that take to
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them to a personal and professional insertion in their social means without deficiencies in their
formation.

In this new millenium we are immersed in which the scientists have given in calling Society
of the Information and the Communication. The education of this society has a very important
challenge: to prepare educational and students to face the overwhelming amount of information
to which, with the arrival of Internet, it is possible to be had access nowadays - one calculates
that in 2010 year all the information generated by the humanity throughout its history will be
available in digital format. This challenge requires the exposition of new models and strategies
of education and learning for the development of the Competition for management of
Information —-CMI- as answer forced to the new forms to generate, to create and to accumulate
knowledge, based on the development of competitions that allow to confront the search,
evaluation, organization and use of the information to transform it into knowledge.

KEYWORDS: ATIC —Alphabetization in Technologies of the Information and the Communications—; CMI
—Competition for management of the Information—; Competence; Knowledge, CuTIC —Culture of
the Technologies of the Information and the Communications.

El significado de "saber" ha pasado de poder recordar y repetir informacion a poder encontrarla y
utilizarla (Herbert Simon. Premio Nobel de Economia 1978).

1. SOCIEDAD DE LA INFORMACION Y DE LA COMUNICACION

En las sociedades industriales avanzadas (EEUU, Europa, Japédn...) la
presencia y hegemonia de las nuevas tecnologias —NNTT— en diversos
ambitos sociales: en el trabajo, en el ocio y tiempo libre, en la gestion de
empresas e instituciones, en las transacciones econoémicas,... es un hecho
evidente e imparable. Las NNTT (ordenadores, Internet, TV digital, equipos
multimedia, redes locales,...) que podriamos definir como sistemas y
recursos para la elaboracion, almacenamiento y difusion digitalizada de
informacion basados en la utilizacion de tecnologia informatica, estan
provocando profundos cambios y transformaciones de naturaleza social,
cultural y econdmica. Muchos investigadores denominan a este nuevo
contexto social, cultural, politico y econdémico en el que vivimos como
Sociedad de la Informacion y de la Comunicacion.

Los procesos de informacion y comunicacion han evolucionado a traves
de las diversas culturas de la humanidad, desempefiando un papel relevante
en la historia de la humanidad. En este devenir historico, podemos hablar de
cuatro etapas significativas que se caracterizan por un hito tecnolégico que
supone un eslabon mas en la evolucion humana y que han supuesto una
revolucion cultural:

» Aparicion del lenguaje oral.
» Creacion de signos graficos: la escritura.
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» Invencion de la imprenta que posibilité el acceso masivo al
conocimiento.

» Aparicion de las Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion.

En este siglo XXI las sociedades mas desarrolladas se hayan inmersas en
la incorporacion de esta nueva Cultura de las Tecnologias de la Informacion
y de las Comunicaciones —CuTIC- a sus diferentes grupos sociales. Este
desarrollo cultural, ha de llevar a la educacion hacia un proceso de ayuda al
hombre en la mejora de sus habilidades, destrezas y capacidades —
cognitivas, afectivas y sociales—, posibilitando el desarrollo de una
conciencia critica y constructiva de la realidad en un marco de interrelacion
cooperativa con sus semejantes. Este proceso de ayuda requiere una nueva
alfabetizacion en las Tecnologias de la Informacion y de la Comunicaciones
—ATIC- de alumnos y profesores y la consiguiente incorporacion al sistema
educativo de la Competencia en el Manejo de la Informacion —CMI- para
hacerla llegar a la praxis educativa.

CuTIC
ATIC
CMI

Reflexionando sobre algunos datos actuales como los siguientes: la base
del conocimiento mundial en algunas areas se dobla cada dos afios; cada
dia son publicados en el mundo en torno a 7.000 articulos cientificos y
técnicos; los datos enviados por los satélites de las oOrbitas terrestres podrian
llenar 19 millones de volimenes cada dos semanas; los graduados de la
escuela secundaria en paises industrializados han sido expuestos a mas
informacion que sus abuelos a lo largo de toda su vida; en los ultimos 30
afios se ha generado mas informacion que en los 5.000 afios anteriores
[Garcia, 2004], podemos afirmar que el acceso a la informacién, el
almacenamiento y procesamiento de la misma y la generacion de nuevos
conocimientos estdn aumentando en forma exponencial cada poco tiempo.

La realidad actual es que Internet esta provocando cambios importantes
en la manera de comunicarse, de acceder a la informacién y de aprender de
personas de todo el planeta. Las TIC han cambiado el modo de transmitir la
informacion, el modo de comunicarse, el modo de ensefar a aprender
posibilitando —segun los expertos— que en el afio 2010 todo el conocimiento
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de la humanidad se encuentre en la red, donde la informacion de calidad
estard organizada y estructurada de manera que acentuard los cambios del
rol futuro del profesor —no sera un mero transmisor de conocimientos— y del
alumno —no ser& un simple receptor de esos conocimientos— [Lépez, 2006].

Es por lo que, en esta Sociedad de la Informacion y de la Comunicacion
en el ambito pedagdgico han ido apareciendo manifestaciones diversas en
los modelos y estrategias de ensefianza y aprendizaje que tratan de
adaptarse a esta revolucion tecnolégica [Lopez, 2004:1] como son “el uso de
distintas plataformas virtuales... que han transformado radicalmente la
planificacién, organizacion y estructuracion del proceso de aprendizaje y
definido nuevas competencias del profesorado” [Pastor, 2007:161] y de los
estudiantes o la aparicion de portales educativos en Espafia como:
ALFAMEDIA, ALFIN-EEES, e-COMS, IMATEC...

En este proceso de cambio actual, la universidad europea —dentro del
proceso iniciado en la Declaracién de Bolonia el 19 de junio de 1999 con el
objetivo de crear un Espacio Unico Europeo de Educacion Superior (EEES)
— debe asumir la responsabilidad de afrontar el papel que ha de desempefar
como productora, transmisora y difusora del saber cientifico en la actual
Cultura de las Tecnologias de la Informacion y de las Comunicaciones para
la creacion de una Europa basada en la capacidad de generar conocimiento
que posibilite la formacion y desarrollo de los ciudadanos del Siglo XXI
mediante el desarrollo de competencias en los estudiantes.

2. COMPETENCIAS DE LOS ESTUDIANTES

“Asistimos a una época de cambio que ha dado en llamarse «postmodernidad», que ha
supuesto un nuevo mundo en cuanto a los valores, creencias, actitudes, etcétera
[Contreras, 2006: 44]

En esta época postmoderna Europa en el nuevo EEES busca un nuevo
perfil profesional, en base al cual se desarrollen las competencias
profesionales que se adapten a las demandas del Siglo XXI, a través de las
cuales el experto en cualquier ambito laboral y profesional sea capaz de:

» Realizar un aprendizaje continuo.

» Realizar analisis criticos de los problemas teniendo en cuenta su
complejidad y el contexto.

» Aplicar los avances tecnoldgicos.
» Adaptarse a los cambios en el ejercicio profesional.
» Garantizar la calidad y fiabilidad de su trabajo.

Dentro de este perfil profesional, los elementos que se describen en la
imagen inferior hacen referencia a las habilidades, el conocimiento y las
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competencias que deben dominar los estudiantes para tener éxito tanto en la
vida personal como en la profesional, en el presente siglo:

Competencias de
aprendizaje & innovacion

Asignaturas curriculares
'Hahilidadaa hAsicas y temas del Sigla XX

para la vida

parsonal y maclior y
profesional i)

\wilmunnesfualnramf//

Cumiculs & nstiucsion _—-—// ,-/

Dezamollo profesional

Ambientes de aprendizaje

——

http://www.eduteka.org/SeisElementos.php

En este modelo, centrdndonos en la competencia en el manejo de
informacion, medios y tecnologias de la informacion —TIC— nos encontramos
las siguientes capacidades a desarrollar:

a) Competencia en el Manejo de Informacion —CMI-, que consiste en
acceder a la informacion de manera efectiva y eficiente, evaluarla
critica y competentemente y hacer uso de ella de manera acertada y
creativa para resolver el problema o tema que se esta trabajando y
generar conocimiento; al mismo tiempo que entender coémo se
construyen los mensajes mediaticos, para qué propdésitos y con cuéles
herramientas, caracteristicas y convenciones; examinar como las
personas interpretan los mensajes de medios de manera diferente,
como se incluyen o excluyen en ellos valores y puntos de vista y de
qué manera pueden influenciar los medios creencias Yy
comportamientos y tener conocimientos fundamentales de los temas
éticos y legales involucrados en el acceso y uso de informacion.

b) Competencia en TIC entendida, en primer lugar, como el saber utilizar
adecuadamente las tecnologias digitales —TIC—, herramientas de
comunicacién o de redes para acceder, manejar, integrar, evaluar y
generar informaciéon con el objeto de funcionar en una riqueza del
conocimiento y, en segundo lugar, como el saber utilizar las TIC como
herramientas para investigar, organizar, evaluar y comunicar
informacion ademas de poseer una comprension fundamental de los
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temas éticos y legales involucrados en el acceso y uso de informacion
[Eduteka, 2007].

Las practicas educativas tradicionales ya no aportan a los estudiantes
todas las habilidades necesarias para asegurarles la supervivencia
profesional en el actual mundo laboral. Los estudiantes deben aplicar
estrategias para resolver problemas y saber usar las herramientas
apropiadas para aprender, colaborar y comunicarse. En este sentido, los
modelos de ensefianza y aprendizaje actuales deben incorporar estrategias
y herramientas que preparen a los estudiantes para su futuro, haciéndoles
competentes en el manejo de la informacion. Lo que nos lleva al
establecimiento de nuevos ambientes de ensefianza y aprendizaje.

3. ESTABLECIMIENTO DE NUEVOS AMBIENTES DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Los ambientes de aprendizaje mas efectivos mezclan enfoques
tradicionales y nuevos para facilitar el proceso de ensefianza y aprendizaje y
generar nuevos conocimientos al mismo tiempo que buscan satisfacer las
necesidades e intereses individuales de los alumnos [Eduteka, 2001].

Ambientes de Aprendizaje

Tradicionales

Ambientes de Aprendizaje

Nuevos

Instruccién centrada en el docente

Aprendizaje centrado en el estudiante

Estimulo de un solo sentido

Estimulo multisensorial

Progreso o0 avance por un solo
camino

Progreso o avance por mdltiples caminos

Un solo medio de comunicacién

Comunicacion con Medios Multiples
("Multimedia™)

Trabajo individual

Trabajo colaborativo

Transmision de informacion

Intercambio de informacién

Aprendizaje pasivo

Aprendizaje activo; exploratorio; basado
en la indagacion

Aprendizaje factico, basado en los
saberes

Pensamiento critico y toma de decisiones
informadas

Respuesta reactiva

Accion proactiva / planeada

Contexto artificial, aislado

Contexto auténtico, del mundo real
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Estos ambientes de aprendizaje deben preparar a los estudiantes para:

» Comunicarse eficazmente utilizando una variedad de medios y
formatos.

» Acceder a la informacién e intercambiarla en una variedad de formas.
» Recopilar, organizar, analizar y sintetizar informacion.

» Sacar conclusiones y hacer generalizaciones a partir de la informacion
recogida.

» Utilizar la informacion y escoger las herramientas apropiadas para
resolver problemas.

» Aprender contenidos y tener la capacidad de ubicar informacion
adicional cuando esta se requiera.

» Convertirse en aprendices autodirigidos.
» Colaborar y cooperar en trabajos en equipo.
» Interactuar con los demas, de maneras éticas y apropiadas.

Los docentes saben que el uso de las TIC puede enriquecer los
ambientes de ensefanza y aprendizaje y capacitar a los estudiantes para
alcanzar competencias profesionales. Por ello, es necesario que los
docentes analicen los beneficios potenciales de las TIC para la enseianza y
aprendizaje de sus alumnos y que las utilicen de manera adecuada para
generar conocimiento y hacerles competentes en el manejo de la
informacion.

4. LA COMPETENCIA EN EL MANEJO DE INFORMACION (CMI)

La CMI se define como el conjunto de conocimientos, habilidades y
actitudes que el estudiante debe poner en préactica para identificar lo que
necesita saber en un momento dado, buscar efectivamente la informacion
que esto requiere, determinar si esa informacion es pertinente para
responder a sus necesidades y finalmente convertirla en conocimiento Uutil
para solucionar problemas de informacion en contextos variados y reales de
la vida cotidiana.

La CMI tiene profundas implicaciones para los docentes, estudiantes y
especialmente para el sistema educativo. Requiere que el estudiante tenga
la capacidad de definir claramente un tema; seleccionar la terminologia
adecuada que exprese el concepto o tema de investigacion; formular una
estrategia de busqueda que incluya las diferentes fuentes de informacion y
gue entienda las formas como estas se encuentran organizadas. Igualmente
debe estar capacitado para analizar los datos recogidos a fin de valorar su
importancia, calidad y conveniencia; para finalmente convertir la informacion
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en conocimiento. Todo ello debe ser facilitado por los nuevos modelos y
estrategias de ensefianza y aprendizaje para “aprender a aprender”.

Esta competencia hacen referencia, especificamente, a que el estudiante
adquiera la capacidad de:

>

>

>
>

>

Definir un problema de informacion, planteando una pregunta inicial, e
identificar exactamente qué se necesita indagar para resolverlo.

Elaborar un plan de investigacion que oriente la busqueda, el andlisis y
la sintesis de la informacion pertinente para solucionar el problema de
informacion.

Formular preguntas derivadas del plan de investigacién que conduzcan
a solucionar el problema de informacion.

Identificar y localizar fuentes de informaciones adecuadas y confiables.
Encontrar, dentro de las fuentes elegidas, la informacién necesaria.

Evaluar la calidad de la informacion obtenida para determinar si es la
mas adecuada para resolver el problema de informacion.

Clasificar y organizar la informacion para facilitar su analisis y sintesis.

» Analizar la informacién de acuerdo con un plan de investigaciéon y con

>

las preguntas derivadas del mismo.
Sintetizar, utilizar y comunicar la informacion de manera efectiva.

Es importante aclarar que Unicamente podremos decir que los estudiantes

han

alcanzado la CMI cuando hayan adquirido los conocimientos vy

desarrollado las habilidades que deben poner en préactica para afrontar sus
necesidades de informacion; y ademas, exhiban una serie de actitudes que
demuestren que, siempre que deban hacerlo, estan dispuestos a utilizar sus
conocimientos y a realizar de la mejor manera las tareas requeridas. Hasta
tanto ellos no demuestren estas actitudes, no se puede decir que son
competentes, aunque tengan las capacidades para atender sus necesidades
de informacion Habilidades, conocimiento y competencias que deben
dominar los estudiantes para tener éxito tanto en la vida personal como en la
profesional en el presente Siglo [EDUTEKA, 2006].
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Conocimientos )
+ > Capacidades
Habilidades
> COMPETENCIA
J
+
Actitudes J

Elementos constitutivos de Capacidades y Competencia

5. NUEVOS MODELOS Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA Y APRENDIZAJE

Hoy dia, a pesar de que los estudiantes disponen de multiples fuentes de
informacion como libros, enciclopedias, revistas y periédicos, entre otros,
Internet es actualmente el méas utilizado. Esta nueva fuente de recursos ha
cambiado los modelos y estrategias tradicionales de aprendizaje e
investigacion.

Las investigaciones desarrolladas en los ultimos 15 afios en torno al
desarrollo de la Competencia en el Manejo de la Informacién —CMI-, han
creado distintos modelos de aplicacion en el proceso de ensefianza y
aprendizaje, todos ellos encaminados a facilitar el desarrollo de la CMI en los
estudiantes por medio de procesos sistematicos y consistentes, que puedan
ser utilizados como estrategias de aprendizaje que les permita resolver
problemas de informacion en su vida académica o personal, tomar mejores
decisiones o utilizarlas en su futura vida profesional. Algunos de los mas
desarrollados en diversos paises son los siguientes:

» AASL. Estandares de competencia en el manejo de la informacion
USA.

» Big6. Informacion para la solucién de problemas. USA.

» CAIT. Modelo de aprendizaje de Internet. Espaiia.

» Concept Map. Mapas conceptuales. USA.

» Gavilan. Competencia en el manejo de la informacion. Colombia.
» Griffith University. Alfabetismo en informacion. Australia.

» Information Literacy. Alfabetismo en la informacién. USA.

» INFOZONE: De la division escolar de la zona sur de Winnipeg,
Canada.
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» Irving. Competencias para el manejo de la informacion. Reino Unido.
» Kuhlthau. Busqueda de informacion. USA.

» OSLA. Estudios de informacion. Canada.

» Stripling/Pitts. Proceso de investigacion. USA.

» The Research Cycle. Ciclo de investigacion. USA.

» WebQuest. Método de aprendizaje enfocado a la investigacion. USA.

Estos modelos incorporan las nuevas tendencias curriculares actuales
que giran en torno a diferentes corrientes y/o teorias, entre ellas:
Conversaciéon de Pask, Constructivismo de Vygostki, Conocimiento Situado
de Young, Accién Comunicativa de Habermas, Orientacion Cognoscitiva de
Kholberg...

Igualmente, estos modelos incorporan los nuevos enfoques sobre los
aprendizajes definidos por la Comision Internacional sobre la Educacion para
el Siglo XXI de la UNESCO: aprender a aprender, aprender a conocer,
aprender a hacer, aprender a convivir y aprender a ser [Delors, 1999:34].

Estos estandares nos sirven como punto de partida de un tipo de modelos
y estrategias de aprendizaje que sirven para mejorar las habilidades en el
uso de la informacidn, y a su vez pueden ser la base para crear otros nuevos
modelos contextualizados en las instituciones educativas espaiiolas (como el
modelo CAIT).

Todos estos modelos de aprendizaje dividen el proceso en varios pasos,
que se pueden agrupar en cuatro etapas, similares entre ellas, y que
conducen a la generacion de conocimiento a través de la utilizacion de las
capacidades cognitivas de orden superior: analisis, sintesis,
conceptualizacion, manejo de informacion, pensamiento sistémico,
pensamiento critico, investigacion y metacognicion [Lopez, 2006]. Estos
pasos serian:
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CONOCIMIENTO
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A través de
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Capacidades
cognitivas de orden
8 superior
Procesar la ]

En el siguiente cuadro (vid. Figura 1) podemos ver algunos de estos
modelos con sus etapas correspondientes [EDUTEKA, 2002].

A modo de ejemplo, veamos brevemente dos modelos que se estan
aplicando en Espafia en diferentes areas de conocimiento: un modelo de
estrategia de ensefianza —CAIT— y el modelo mas utilizado como estrategia
de aprendizaje —Concept Map.

6. MobeLo CAIT

Es un modelo de ensefianza que a través de Internet, pretende ayudar a
los alumnos a aprender de manera significativa y que sistematiza un modelo
de aprendizaje Constructivista, Autorregulado, Interactivo y Tecnologico —
CAIT- [Beltran, 2003].

Lo que se espera de los alumnos es que sometan la informacion recogida
de Internet a la accion del pensamiento, con el fin de analizar, relacionar,
criticar, transferir y aplicar esa informacion, transformandola en
conocimiento. Asi aprenden a aprender. Aprender no soélo significa adquirir
informacion, sino desarrollar habilidades y destrezas metacognitivas que
permitan seleccionar, organizar e interpretar la informacion. ElI modelo
utilizado nos lleva a un aprendizaje constructivo, autorregulado, interactivo y
tecnoldgico.

Debe ser constructivo porque las actividades realizadas tienen como fin
construir el conocimiento. El aprendizaje funcionard mejor si tiene lugar en
contextos reales, por lo que tendra que ser auténtico y situado en una
situacion real, asi se aprende mejor y motiva a los alumnos.
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MODELOS PARA LA SOLUCION DE PROBLEMAS DE INFORMACION
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Figura 1. http://www.eduteka.org/comenedit.php3?ComEdID=0008
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Es un aprendizaje autorregulado. Lo normal es que al principio sea
controlado por el profesor, porque él sabe lo que hay que aprender y como
hay que aprenderlo. Pero, a medida que el aprendizaje avanza, el profesor
debe dejar al alumno el control sobre ese aprendizaje y actuar como
mediador. El estudiante aprende cuando quiere, como quiere y donde
quiere.

El aprendizaje es interactivo. Cada alumno es individual, con distintos
ritmos de aprendizaje y puntos de vista, sera a partir de ellos como asimile la
informacion y comparta con el resto de compafieros. La construccion del
conocimiento es cualitativamente mas rica cuando una persona tiene
numerosas versiones de un mismo suceso o fendmeno de la realidad y
puede, a partir de todas ellas, construir la suya propia, como han sefialado
las nuevas corrientes del aprendizaje: el constructivismo, el aprendizaje
cooperativo o la teoria de la flexibilidad cognitiva.

Y, por ultimo, el aprendizaje es tecnologico. Hay que distinguir entre
“aprender de la tecnologia” de “aprender con la tecnologia”. En el primer
caso, sitla a ésta en el mismo nivel que el profesor, como fuente
transmisora de informacién. Sin embargo, aprender con la tecnologia supone
hacer una interpretacidn socio-intelectual, tratando de avanzar en el
conocimiento.

Todo esto se debe de poner en practica dentro de un contexto educativo
que es el que define el Modelo CAIT.

CAIT l

Aprendizaie
I

Constructivista Autorregulado Interactivo Tecnoldgico

Como caracteristicas de este modelo podemos sefalar:

» Este modelo nace de una pedagogia centrada en el alumno y ligada a
un modelo de verdad interpretada como indagacién o busqueda mas
gue como reproduccion o resultado.

» Promueve un aprendizaje activo, constructivo, autorregulado vy
tecnolégico frente a concepciones instructivas de marcado caracter
repetitivo.
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» Entiende la tecnologia como instrumento cognitivo mas que como
herramienta de reproduccion. No se trata de “aprender de la
tecnologia” sino de “aprender con la tecnologia”.

» Trata de favorecer la construccion del conocimiento dentro del contexto
curricular correspondiente, es decir, transformar la informacion en
conocimiento.

» Pretende estimular el desarrollo de las capacidades intelectuales de
orden superior).

» Recomienda la creacion de comunidades de aprendizaje como
instrumentos de apoyo para el aprendizaje compartido.

» Favorece el desarrollo de las habilidades instrumentales que permiten
representar los contenidos del aprendizaje mediante el uso de las
habilidades verbales, orales y escritas.

» Puede adoptar modelos flexibles diferentes, aunque se recomienda el
modelo que se apoya en la secuencia siguiente: contextualizacion,
objetivos, planificacion, elaboracion, personalizacion, aplicacion vy
evaluacion:

Modelo

CONTEXTUALIZACION

CAIT

l Que lleva a la definicién de unos
PAPEL DEL PROFESOR
qerealizan:
OBJETIVOS PAPEL DEL ALUMNO

l Con unos:

INSTRUMENTOS TECNOLOGICOS

lA travée de la niiesta en marcha de 11n:

DESARROLLO DE ACTIVIDADES PLANIFICACION
Y PROCESOS
l Y se someten a una ELABORACION

EVALUACION
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7. MODELO CONCEPT MAP

El Concept Map —Mapa Conceptual- es un método, una estrategia y un
instrumento de representacion que favorece la comprensién y el aprendizaje
de los conocimientos, transmitiendo con claridad mensajes conceptuales
complejos con el objetivo de facilitar tanto el aprendizaje como la ensefianza.
Todo ello a través de un conjunto de conceptos organizados de manera
jerérquica que estan todos ellos interrelacionados. Son por tanto un medio
de visualizar conceptos y relaciones jerarquicas entre estos conceptos. Nos
sirven para la organizacion y representacion del conocimiento, siendo un
medio para desarrollar las actividades y rutinas necesarias para que se
produzca el aprendizaje. Para ello Novak propone el uso de una herramienta
que llama “Concept Map” y que define como "un dispositivo esquematico
que representa un conjunto de significados conceptuales incluidos en una
estructura de proposiciones" [Novak, 2004].

Los Mapas Conceptuales aparecen en el ambito de la didactica de las
disciplinas cientificas en 1984 y se originan a partir de los trabajos que
Joseph D. Novak y sus colaboradores de la Universidad de Cornell
realizaron basandose en las teorias sobre la Psicologia del aprendizaje y
sobre el desarrollo del Aprendizaje Significativo de D. Ausubel.

Estos autores comparten el pensamiento, aceptado por la investigacion
educativa de los ultimos afios, de la importancia del aprendizaje significativo
y por tanto de la actividad constructiva del alumno en el proceso de
aprendizaje, considerando que la construccion de conceptos y las
proposiciones que los forman entre si son elementos centrales en la
estructura del conocimiento y en la construccion del significado [Nieto y
Lépez, 2006].

Las investigaciones de las neurociencias han demostrado que la
capacidad humana desarrolla el recuerdo mucho mas a través de imagenes
visuales que a través de lo que oye. Con la elaboracion de mapas
conceptuales en imagenes se desarrolla esta capacidad humana para
facilitar el aprendizaje y el recuerdo.

Veamos un ejemplo de modelo jerarquizado:



JOSE LUIS LOPEZ LOPEZ-MENCHERO

Borrador (2007) de Orden Ministerial por la que se establecen los requisitos para la verificacién de
los titulos que habiliten para el ejercicio de la profesion de Maestro en Educacion Primaria

[ MAESTRO DE EDUCACION PRIMARIA ]
|

Con una duracién de:

I
240

Incluiran como minimo los siguientes bloques de materia

v
Didactico
v v
Practicum
Con una duracién de:
Con una duracién de: Con una duracién de:
| 100-130
60-70 I
50-70
Médulos
Médulos L
Modulos - Ciencias
— Experimentales. .

- Aprendizaje y Mddulos
desarrollo de la - Ciencias Sociales. |
personalidad. - Mateméticas. - Practicas

- Procesosy - Lenguas. escolares.
contextos Trabaio fin d
educativos. - Educacion Musical, - Gradajo In de

. - Plastica y Visual. rado.

- Sociedad, familia 'y

escuela. - Educacion Fisica.




NUEVOS MODELOS Y ESTRATEGIAS DE ENSENANZA-APRENDIZAJE PARA DESARROLLAR LA COMPETENCIA
EN EL MANEJO DE LA INFORMACION (CMI)

8. CONCLUSIONES

Hoy dia estan emergiendo nuevos modelos y estrategias de ensefianza y
aprendizaje que, cada vez mas, se estan desarrollando en ambitos escolares
para la adaptacion de los paradigmas educativos a la nueva Sociedad de la
Informacion y de la Comunicacion.

La profesion docente estd obligada a ir incorporando estas nuevas
estrategias de ensefianza y aprendizaje a la praxis educativa en sus areas
de conocimiento, con la intencibn de desarrollar competencias en sus
alumnos. Es a través de estos nuevos modelos y estrategias de ensefianza y
aprendizaje como iremos asentando a nuestros estudiantes en este nuevo
milenio, que viene marcado por las TICs como instrumentos y herramientas
para generar conocimiento epistemoldgico en las distintas disciplinas
cientificas a través de la utilizacion de las capacidades cognitivas de orden
superior.

En este contexto, la Unidon Europea ha querido dar el primer paso
institucional con la creacién del Espacio Unico Europeo de Educacion
Superior —-EEES- en el afio 2010, adoptando el nuevo sistema europeo de
créditos universitarios —ECTS— con el objetivo de ir incorporando a las
practicas docentes nuevos modelos y estrategias de ensefianza y
aprendizaje que permitan integrar en los sistemas educativos europeos los
avances tecnologicos e investigaciones de las neurociencias en el
aprendizaje humano.

Todo ello a pesar de que nosotros, los veteranos docentes vocacionales y
nostalgicos, prefiramos viajar siempre acompafiados de un buen libro que de
un portatil de ultima generacion.
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RESUMEN: En este trabajo se presentan los estudios sobre la validez y fiabilidad de la «Escala de
Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos» (ARATEX), que valora los
procesos de autorregulacion del aprendizaje de los estudiantes universitarios, abordando las
estrategias implicadas en la comprension y el aprendizaje, atendiendo a la autorregulacion de
las diferentes areas implicadas (cognicion, motivacién, conducta y contexto) y diferenciando
tres momentos claves en el aprendizaje en relacion con lo que se debe hacer antes, durantes y
después de la actividad de estudio. La escala ARATEX se ha aplicado inicialmente a un grupo
de 330 universitarios para calcular su fiabilidad y su estructura, siendo los resultados
aceptables.

PALABRAS CLAVE: Autorregulacion del Proceso de Aprendizaje; Modelo Educativo;
Evaluacion; Educacion Superior; Universidad; Aprendizaje Significativo.

ABSTRACT: The main aim of this paper is to present the analysis of the validity and reliability of the
Self-regulated Learning from Texts Scale, designed to asses self-regulated learning processes
in college students. This scale has been developed to evaluate the different areas involved in
self-regulated learning (cognition, motivation, behavior and context), as well as the different key
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moments in learning: before, during and after the activity of study. The Self-regulated Learning
from Texts Scale has been applied to a group of 330 college students to analyze its reliability
and structure, and the results are acceptable.

KeywoRrbDs: Autorregulation of the Learning Process; Models for Education; Evaluation; Higher
Education; University; Meaningful Learning.

1. INTRODUCCION

Desde hace algun tiempo, en el ambito universitario, la investigacion se
ha centrado en el analisis de aquellos factores que diferencian a los
estudiantes exitosos de los que no lo son [Allgood, Risko, Alvarez y
Fairbanks, 2000]. Asi, muchos de los estudios se han centrado en aspectos
externos al estudiante, como el tiempo dedicado al estudio [Plant, Ericsson,
Hill y Asberg, 2005], la asistencia a clase, la realizaciéon de actividades
extraacadémicas [Cheung y Kwok, 1998], o la influencia de factores
contextuales y ambientales universitarios [Pike, 1995]. Por otro lado,
encontramos un amplio campo de investigaciéon en torno a los factores
relacionados con el estudiante, desde aspectos de personalidad [Paunones
y Ashton, 2001], hasta otros relacionados con su forma de aprender; por
ejemplo, los enfoques de aprendizaje [Biggs, 2001; Entwistle y Waterston,
1988], las estrategias de aprendizaje utilizadas [Purdie y Hattie, 1996;
Tuckman, 2003] o los aspectos motivacionales condicionantes [Wolters,
2003], etc.

Desde una perspectiva amplia, abarcando los factores mas importantes
sefalados, muchos autores caracterizan al estudiante universitario con éxito
como un “estudiante autorregulado”, sefalando que la capacidad de
autorregularse juega un papel fundamental en relacién con el éxito y el alto
rendimiento en la universidad [Allgood et al. 2000; Williams y Hellman, 1998,
2004; Garavalia y Gredler, 2002; Pintrich y DeGroot, 1990; Zimmerman,
1998; Zimmerman y Bandura, 1994; Nota, Soresi y Zimmerman, 2004]. Lo
que identifica a los estudiantes como "autorreguladores” de sus aprendizaje
no es tanto su utilizacion aislada de estrategias de aprendizaje, sino su
iniciativa personal, su perseverancia en la tarea y las competencias
exhibidas, independientemente del contexto en el que ocurre el aprendizaje.
Los alumnos “autorreguladores” se centran en su papel como agente: son
conscientes de que el éxito académico depende sobre todo de su actividad
e implicacion [Bandura, 2001; Pintrich, 2000, 2004; Zimmerman, Greenberg
y Winstein, 1994; Zimmerman, 2002]. Por todo ello, la autorregulacién del
aprendizaje resulta fundamental no solo de cara al éxito académico sino en
relacion a otros aspectos fundamentales en la universidad como Ila
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constancia y la persistencia [Nota et al. 2004]. En general, estas
competencias les permiten ser autonomos a la hora de aprender significativa
y constructivamente durante toda su vida, tal y como queda reflejado en las
nuevas legislaciones recogidas en la Declaracion de Bolonia y otros
documentos europeos [Gonzalez y Wagenaar, 2003]. Estos documentos
europeos hacen hincapié en la necesidad de dotar al estudiante de una
serie de competencias que los capaciten para enfrentarse a las nuevas
demandas de nuestra sociedad caracterizada por los cambios en el
conocimiento y la informacion. En definitiva, dotar al alumno de las
competencias necesarias para aprender de forma autbnoma se considera
como uno de los grandes retos de la nueva legislacién europea.

2. APRENDIZAJE AUTORREGULADO

Los modelos de aprendizaje autorregulado consideran que aprender
implica una autorregulacion de distintos tipos de estrategias, tanto cognitivas
como motivacionales, a traves de la cual se llevan a cabo todos los procesos
implicados en el aprendizaje antes, durante y después de la tarea [Nunez,
Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006; Rosario, Mourdo, Nuiez,
Gonzalez-Pienda y Solano, en prensa]. Uno de los modelos mas aceptados
para explicar de forma exhaustiva el aprendizaje autorregulado es el modelo
propuesto por Pintrich [2000], en el que se define la autorregulacion del
aprendizaje como un proceso activo y constructivo donde el aprendiz
establece metas para su tarea e intenta planificar, supervisar, controlar y
regular su cognicion, motivacion y conducta, dirigido y limitado tanto por
dichas metas como por las caracteristicas contextuales de su entorno. Este
modelo considera que el aprendiz es un participante activo y constructivo,
que puede potencialmente controlar, supervisar y regular determinados
aspectos de su propia cognicion, motivacion y de su comportamiento, asi
como determinadas caracteristicas del entorno, a través de una serie de
estrategias [Gonzalez—Pumariega, Nufiez y Garcia Rodriguez, 2002].

Como base de su modelo de autorregulacion, Pintrich [2000] asume una
taxonomia de cuatro areas y cuatro fases que representa la estructura de la
conceptualizacion de toda actividad autorregulada, la cual se utiliza como
base del instrumento de evaluacion de las estrategias implicadas en la
autorregulacion de la comprension lectora, cuya primera aproximacion se
presenta [Gonzalez—Pumariega et al. 2002]. Segun este modelo, el
aprendizaje autorregulado tiene lugar en tres fases de caracter ciclico que se
interrelacionan de forma dinamica y reflejan los procesos de (1) planificacion
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y activacion, fase relativa a los procesos que preceden al esfuerzo dedicado
al aprendizaje y que afectan al mismo; (2) monitorizacion y regulacion,
relativa a los procesos que ocurren durante el aprendizaje y que afectan a la
atencion dedicada al mismo y a las acciones que se ponen en marcha; y (3)
reaccion y reflexion, relativa a las reflexiones y reacciones del sujeto una vez
terminada la tarea [Pintrich, 2000]. Por otro lado, ademas de las etapas
senaladas, se diferencian cuatro dimensiones o areas que el aprendiz puede
intentar dirigir, controlar y regular, y que son cognicion, motivacion, conducta
y contexto (ver Cuadro 1).

3. EVALUACION APRENDIZAJE AUTORREGULADO

A pesar de que ya disponemos de una gran cantidad de investigacion
cuyo objetivo principal ha sido delimitar las caracteristicas del aprendizaje de
los estudiantes universitarios; sin embargo, las discrepancias entre los
modelos e instrumentos de medida son un hecho incuestionable [Nufez,
Solano, Gonzalez-Pienda y Rosario, 2006]. Ni existe acuerdo entre los
modelos tedricos en los que se sustentan los instrumentos de medida, ni son
similares los procesos de validacion seguidos por los autores de las pruebas.
En el campo del aprendizaje autorregulado, en los ultimos afos, ha
proliferado la investigacion sobre como evaluarlo: los constructos asociados
al concepto, sus componentes como la metacognicién, motivacion, etc. Por
una simple cuestidon de definicion, la mayoria de los aspectos a los que se
refiere el término “aprendizaje autorregulado” no son externamente
observables, por lo tanto, el reto consiste en encontrar el modo como
documentar los componentes de este tipo de aprendizaje [Rosario, Mourao,
Nufez, Gonzalez-Pienda, Solano, Valle, 2007].
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El instrumento mas utilizado ha sido el cuestionario tipo autoinforme,
posiblemente porque es relativamente facil de disefar, administrar y puntuar
[Winne y Perry, 2000], Asi, sobre todo en el ambito anglosajon,
encontramos distintos cuestionarios cuyo objetivo esta en valorar el uso de
estrategias de aprendizaje y estudio que llevan a cabo los alumnos
universitarios. Dos buenos ejemplos de este tipo de instrumentos son el
Learning and Study Strategies Inventory —LASSI-, elaborado por Weinstein,
Palmer y Schulte [1987], y el Motivated Strategies for Learning Questionnaire
-MSLQ- de Pintrich, Smith, Garcia y Mckeachie [1991]. Ademas de
cuestionarios autoinforme, también se han utilizado entrevistas
estructuradas, como la Self-Regulated Learning Interview Shedule —SRLIS-,
de Zimmerman y Martinez Pons [1986, 1988], ademas de otro tipo de
técnicas [Gonzalez-Torres y Torrano, en prensa]. En Espafia, disponemos
de diversos instrumentos para la evaluacion de estrategias de aprendizaje
en universitarios, y en otros niveles de educacién superior, como el ACRA
[Roman y Gallego, 1994]. Sin embargo, ninguno de estos instrumentos
evalua al completo el proceso de autorregulacion.

4. ESCALA DE EVALUACION DEL APRENDIZAJE AUTORREGULADO A PARTIR DE
TEXTOS (ARATEX)

Como marco tedrico del ARATEX se consideran las estrategias
implicadas en la comprension de textos, atendiendo a la autorregulaciéon de
las distintas areas que son importantes en la misma (cognicién, motivacion,
comportamiento y contexto) y diferenciando tres momentos clave en relacion
con la actividad de leer significativamente (antes, durante y después de la
lectura) que se corresponden con las fases de toda conducta autorregulada:
(1) planificacion y activacidon, (2) supervision y control, y (3) reaccion y
reflexion. A partir de esta taxonomia, se considera todos los tipos de
estrategias en relacion con los procesos cognitivos a los que sirven dentro
de cada fase y area. A continuacién, se desarrollan de forma separada cada
una de las areas, estudiando de manera detenida en cada una de las fases,
las estrategias mas importantes implicadas en la comprension, a partir del
modelo de aprendizaje autorregulado de Pintrich [2000], y que constituyen la
base del instrumento de evaluacion.
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a) Autorregulacion de la cognicion

Tal como se muestra en el cuadro 2, dentro de esta area se encuentran
las distintas estrategias cognitivas especificas de la comprensién que los
lectores usan para llevar a cabo los procesos implicados en la misma, asi
como las estrategias metacognitivas que usan para controlar y regular su
cognicion y que tienen lugar antes, durante y después de la lectura.

El proceso de autorregulacién de la cognicién antes de leer (planificacion
y activacion) implica planificar y establecer metas concretas, asi como la
activacion de percepciones y conocimiento sobre la tarea y el contexto y
sobre uno mismo en relacién con ella [Pintrich, 2000]; segun Pressley y
Wharton-McDonald [1997], los buenos lectores antes de leer se aseguran de
que saben por qué estan leyendo el texto y tienen claro qué quieren
conseguir. En esta fase, estarian las estrategias que tienen como objetivo
general fomentar la comprensién del texto, permitiendo al lector situarse ante
la lectura convenientemente pertrechado [Solé, 1992] y conduciéndole a
asumir un rol activo ante ella. Esta planificacién y activacién afecta a tres
aspectos [Ellis, 1996; Gonzalez — Pumariega et al. 2002; Pintrich, 2000;
Pressley y Afflerbach, 1995; Sanchez, 1998; Solé, 1992]: (1) el
establecimiento de metas concretas, construyendo un proposito general para
leer el texto, y una serie de metas especificas relacionadas con el propdsito,
que faciliten la comprension; (2) Ila activacion del conocimiento previo
relevante en relacion al contenido, a través de una busqueda activa en la
memoria de lo que se sabe en relacidon al contenido a trabajar; y (3 ) la
activacion del conocimiento metacognitivo, mediante el uso del
conocimiento previo y a las estrategias mas adecuadas para resolver la
tarea. Por ultimo, a partir de la combinacion de todo el conocimiento activado
con las metas que el lector posee se elabora un plan de accion que implica
tomar decisiones respecto a como se va a llevar a cabo la lectura del texto
[Pressley y Wharton-McDonald, 1997].

El proceso de autorregulacién de la cognicidn durante la lectura implica el
control y regulacion de la misma; se refiere a los procesos cognitivos
implicados en la construccion del significado del texto y a los procesos
metacognitivos de control y solucion de problemas que se ponen en marcha
durante la lectura [Pintrich, 2000; Pressley y Afflerbach, 1995]; estos
procesos constituyen un momento fundamental en el proceso de
comprensién ya que, como sefiala Solé [1992], el grueso de la actividad
comprensiva y del esfuerzo del lector tiene lugar durante la lectura. Mas
concretamente, en este momento se deben llevar a cabo los procesos
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cognitivos de identificar las palabras, construir proposiciones, integrar las
proposiciones, construir ideas globales y crear un modelo de situacion, todo
ello a través de distintas estrategias especificas de comprension. Ademas
deben activarse procesos metacognitivos de control y regulacién, que
implican la supervision del proceso lector durante la lectura, asi como la
evaluacion del nivel de comprension, haciéndose necesario el uso de
estrategias tanto para detectar como para solucionar los posibles problemas
o dificultades. Estos procesos metacognitivos implican dos aspectos
[Pressley y Afflerbach, 1995; Sanchez, 1998; Solé, 1992]: (a) un control,
supervision o monitorizacion que tiene que ver con una evaluacion general
de la comprension que se esta produciendo, asi como una valoracion mas
particular en relacion con la deteccion de errores y lagunas de comprension
que se puedan producir en cualquier nivel del procesamiento; y (b) una
regulacion, que implica la puesta en marcha de los procedimiento necesarios
para solucionar los problemas que se hayan detectado, y para lo cual es
necesario tener conocimientos y estrategias en relacién con qué se puede
hacer. En conclusion, durante esta fase el lector lleva a cabo todas las
actividades necesarias para comprender; por un lado, pone en marcha una
serie de estrategias cognitivas tanto generales como especificas implicadas
en la comprensiéon de textos, y por otro lado, lleva a cabo un control sobre
como se va produciendo esa comprension que le va a permitir ser
consciente de los problemas que acontezcan asi como tomar decisiones
para solucionarlos en el curso de su lectura, regulando asi todo el proceso a
través de estrategias metacognitivas.

El proceso de autorregulacion de la cognicion después de la lectura,
implica varios tipos de reacciones y reflexiones que suponen los juicios
cognitivos y evaluaciones que hace el sujeto de la realizacion de la tarea, asi
como las atribuciones que lleva a cabo a partir de su rendimiento [Pintrich,
2000]. Respecto a la comprension lectora, para evaluar el proceso realizado,
después de leer el lector lleva a cabo distintas actividades, por un lado, para
asegurar la comprension y valorar su nivel de consecucion vy, por otro, para
reflexionar sobre la realizacion de la tarea y llevar a cabo atribuciones sobre
el logro o fracaso en la misma, lo cual tiene un papel fundamental en su
conducta futura [Pressley y Wharton-McDonald, 1997]. Por ultimo, el lector
competente reflexiona sobre la informacién extraida relacionandola con sus
conocimientos lo que puede llegar a provocar la reflexidn, revision y
modificacion de su pensamiento [Pressley y Afflerbach, 1995].
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b) Autorregulacion de la motivacion

La motivacion juega un papel crucial en las tareas académicas, en
general, y en la comprension lectora, en particular. Como sefiala Wolters
[2003], en relaciéon con la motivacion, los aprendices autorregulados se
caracterizan por poseer una serie de creencias y actitudes motivacionales
asi como emociones que les influyen a la hora de implicarse y persistir en las
tareas académicas, y que pueden y deben ser reguladas a través de una
serie de estrategias. En relacion con la comprension lectora, distintos
autores [Ellis, 1995; Gonzalez—Pumariega et al. 2002; Pressley, 1999] han
puesto de manifiesto, como dichas creencias y estrategias motivacionales
del lector condicionan su actitud ante la lectura asi como su realizacién; en
este sentido Horner y Shwery [2002] hacen hincapié en el hecho de que la
regulacion de los lectores depende no sélo de sus estrategias de
autorregulacion, sino de sus creencias sobre su eficacia para leer, el valor
que le dan a la tarea de leer y su motivacion para leer y aprender.

Desde una perspectiva cognitiva, la motivacién se refiere tanto a un
estado, en relacion con el nivel de interés que el estudiante posee en un
momento y actividad particular y que influye en la eleccion, esfuerzo y
persistencia en la tarea; como a un proceso, es relacion con los medios a
través de los cuales se determina ese estado, es decir, a los procesos
cognitivos que gobiernan la persistencia, esfuerzo y eleccién del estudiante,
los procesos que dan cuenta de que un estudiante esté interesado, se sienta
eficaz o quiera completar con éxito la tarea, y el impacto de esos estados en
la conducta [Wolters, 2003]. La regulacién de esta motivacién se describe
como el conjunto de actividades a través de las cuales los estudiantes
intencionalmente actuan para iniciar, mantener y completar una actividad
particular o meta. Esta forma de regulacion se consigue a través de una
intervencidon deliberada, supervisando y regulando una serie de procesos
subyacentes que determinan esa intencion, y esto a través de una serie de
estrategias. Dichas estrategias de regulacion de la motivacion se definen
como procedimientos usados por los individuos de forma intencional para
influir en su motivacion, y estan reguladas y dirigidas por el estudiante. Son
estrategias de autorregulacién y, por ello, son un factor muy importante a
considerar y evaluar para determinar si un estudiante es autorregulado
[Valle, Cabanach, Rodriguez, Nufez, Gonzalez-Pienda, Solano y Rosario,
2007]. El uso de estas estrategias de regulacidn se asocia positivamente con
indicadores motivacionales tanto conceptuales (como el valor y el interés)
como conductuales (como la persistencia y el esfuerzo), asi como con los
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aspectos mas cognitivos y metacognitivos del aprendizaje autorregulado
[Wolters, 2003].

De forma mas concreta, la regulacion de la motivacion incluye los intentos
por regular antes, durante y después de la lectura una serie de creencias
motivacionales que en la literatura de la motivacion han sido denominadas,
como la orientaciéon a meta (los propdsitos para hacer la tarea), las creencias
de autoeficacia (juicios de competencia sobre la realizacion de la tarea), el
interés personal en la tarea (relacionado con el contenido de la tarea, el
dominio o area de contenido) y las creencias sobre el valor de la tarea
(creencias sobre la importancia, utilidad y relevancia de la misma). Esta
regulacion se lleva a cabo a través del uso de una serie de estrategias
motivacionales tanto de regulacién extrinseca, por ejemplo el uso de
recompensas externas, como de regulacion intrinseca, como el autodialogo
orientado a la consecucién den metas, entre otras.

Tal como aparece en el cuadro 2, la autorregulacién de la motivacion
antes de leer hace referencia a la planificacién y activacion motivacional que
implica, segun Pintrich [2000], la elaboracion de juicios de eficacia, asi como
la activacion de varias creencias motivacionales sobre el valor y el interés de
la tarea que son pueden ser reguladas a través de distintas estrategias
motivacionales.

Respecto a la autorregulacién de la motivacién durante la lectura, se trata
de controlar y monitorizar la motivacién y el afecto, de forma que el lector se
haga consciente de sus creencias y sentimientos, paso previo y
absolutamente necesario para que pueda llevar a cabo la posterior
regulacion, en la cual se realiza una seleccidn y adaptacion de estrategias
para dirigir la motivacion y el estado afectivo. Estas estrategias son las
estrategias de regulacion de la motivacion o estrategias motivacionales que
se clasifican en estrategias orientadas a mantener la motivacién, a defender
la valia y a controlar las emociones, siendo fundamentales en la
comprensiéon autorregulada. Estas estrategias se ponen en marcha también
en situaciones en las que surja algun problema que haga disminuir la
motivacion, como que la tarea resulte dificil o aburrida.

Por ultimo, en relacion con la autorregulacion de la motivacion después de
la lectura, en ese momento los lectores experimentan una reaccion
emocional sobre el resultado obtenido (felicidad por conseguir comprender el
texto, tristeza por no haber sido capaces de comprender, etc.), asi como
reflexiones y atribuciones sobre las razones del mismo [Pintrich, 2000].
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¢) Autorregulacion de la conducta

La regulacion de la conducta es un aspecto de la autorregulacion que
comprende los intentos y esfuerzos que hace la persona por controlar su
propia conducta. Como puede observarse en el cuadro 2, la autorregulacion
de la conducta antes de leer, implica la planificacién, activacion y prevision
de la conducta, en relacién sobre todo con la planificacion del tiempo y el
esfuerzo a dedicar a la tarea [Pintrich, 2000]; asi como la planificaciéon sobre
como llevar a cabo las observaciones sobre la propia conducta. En la
autorregulacion de la conducta durante la lectura, se produce un control y
regulacion tanto de las conductas especificas relacionadas con la
comprensidn como de otras mas generales, poniendo en marcha estrategias
de gestion de recursos, las cuales implican el control activo de recursos que
el sujeto tiene a su disposicion; asi incluyen el manejo del tiempo de estudio,
del ambiente y de las ayuda y también el control de algunos aspectos
(variables personales) referidos a los propios sujetos como el esfuerzo, la
persistencia y el estado de animo. Por ultimo, en relacion con la
autorregulacion de la conducta después de leer, se produce la reaccidon y
reflexion sobre la misma, en términos de esfuerzo empleado y de tiempo
gastado en la tarea, lo cual constituye un importante aspecto para cambiar la
conducta en situaciones futuras.

d) Autorregulacion del contexto

Como se observa en el cuadro 2, este area incluye los intentos de los
lectores por monitorizar, controlar y regular el contexto de la tarea como un
aspecto importante de toda actividad autorregulada. En primer lugar,
respecto a la autorregulacion del contexto antes de leer se lleva a cabo la
planificacién y activaciéon contextual, en relacion con las percepciones
individuales de la tarea y el contexto. En relacion con la autorregulacion del
contexto durante la lectura, se lleva a cabo una monitorizacioén y regulacion
contextual, relacionando el control con la modificacion de las tareas y el
contexto en funcién de las percepciones de la fase anterior la regulacién del
contexto con la adaptacion al mismo, o intentar ajustarlo de forma que facilite
el logro de las propias metas, en este caso, comprender. Por ultimo, los
procesos de autorregulacion del contexto después de leer implican la
reflexion y reaccion contextual realizandose una evaluacion tanto de
aspectos de comodidad o disfrute como de aspectos cognitivos (relativos al
rendimiento y la tarea); de estas evaluaciones se derivara la forma en que el
lector se enfrente en situacién futuras a las tareas de lectura.
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4. OBJETIVO DE LA INVESTIGACION

En este trabajo se presentan los resultados de los analisis realizados para
el estudio de la fiabilidad y la validez de ARATEX. Este instrumento ha sido
creado para obtener informacion sobre la situacion real en la que se
encuentran los alumnos universitarios en relacion con la autorregulacién de
su aprendizaje. De forma particular, esta escala esta focalizada en la
autorregulacion de las estrategias implicadas en la comprension como medio
de aprender a partir de textos escritos: las estrategias cognitivas,
metacognitivas, motivacionales y de gestion de recursos que debe poner en
marcha el lector antes, durante y después de la actividad de estudio. En este
sentido, la elaboracién de la escala ARATEX se justifica por la necesidad
manifiesta de evaluar al completo las estrategias implicadas en el proceso
de autorregulacion.

METODO

La escala ARATEX se administré a 330 estudiantes de Universidad. La
muestra esta compuesta por 259 mujeres (79,4 %) y 67 hombres (20%); con
una media de edad de 21,8 afos, entre los 20 y los 23 afios se situan el
70% de los sujetos. Si bien la muestra esta constituida por estudiantes de los
cinco cursos de la licenciatura, el 46,4 % (153) de los participantes en este
estudio cursan tercero.

En este estudio se paso la escala ARATEX, asi como un inventario sobre
cuestiones relativas a datos familiares, personales (sexo, edad) y escolares
(curso, rendimiento académico previo). Para responder a cada item de la
escala ARATEX, los sujetos deben utilizar una escala tipo likert de cinco
valores (1= nunca, ..., 5= siempre) en relacién con la frecuencia en que cada
persona considere que desarrolla la actividad expresada en el item cuando
trata de comprender un texto con el objetivo de aprenderlo.
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Después de distintos estudios pilotos [Solano et al. 2004; Solano et al.
2005], se llegd a la version final de la escala, la cual se aplico a la muestra
de este estudio. Aunque inicialmente la escala estaba constituida por un
numero mucho mayor de items, los resultados de las diferentes aplicaciones
han llevado a una reduccion importante de los mismos hasta dejarla en 23
items que es el numero actual de elementos de la escala (ver Anexo |). En
esta reduccidon, ademas de criterios estadisticos, han sido utilizados criterios
practicos, en el sentido de disponer de un instrumento facilmente aplicable y
de corto tiempo de administracion.

Inicialmente, se realizaron analisis factoriales exploratorios (componentes
principales con rotacién oblicua) con el objetivo de clarificar su estructura.
Posteriormente, se ha estudiado la fiabilidad a partir del Alpha de Cronbach
total y de cada uno de los factores que se extrajeron de los analisis
factoriales. Finalmente se investigd sobre la validez a través de analisis
factoriales exploratorios y analisis de las correlaciones con diversas
variables tedricamente relacionadas.

RESULTADOS

En primer lugar, se han realizado diversos analisis factoriales para el
estudio del constructo de autorregulacion. En la Tabla 1 se muestran los
estadisticos descriptivos de los items de la escala. También se han llevado a
cabo analisis de fiabilidad de cada uno de los items de la escala. Los analisis
realizados arrogaron una estructura factorial de cinco dimensiones
explicando el 55,44 %, seguidamente se describen cada uno de los cinco
factores.
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FACTOR
I 1 v \
Media D.T Comunalidad

ftem 18 0.846 4.04 0.77 0.66
ftem 20 0.827 4.05 0.79 0.73
ftem 19 0.730 4,26 0.69 0.62
ftem 21 0614 3.89 0.90 0.53
ftem 17 0.533 3.33 0.97 0.40
ftem 10 0.414 3.64 0.83 0.38
ftem 15 0.752 341 1.00 0.60
ftem 8 0.749 3.67 1.01 0.54
ftem 11 0.740 3.14 1.02 0.62
ftem 1 0.658 3.27 1.17 0.48
ftem 3 0.558 -0.329 3.05 1.04 0.48
ftem g 0.814 3.72 0.97 0.62
ftem 6 0.745 3.37 1.02 0.57
ftem 14 0.699 3.36 0.88 0.59
ftem 12 0.644 3.70 0.94 0.40
ftem 23 0.523 3.42 0.87 0.42
ftem 7. 0.439 3.47 1.03 0.38
ftem 5 -0.760 3.06 0.99 0.64
ftem 13 -0.754 3.12 0.94 0.67
ftem 22 -0.644 2.96 0.99 0.52
ftem 4 -0.459 3.94 0.89 0.41
ftem 2 0.820 4.18 0.97 0.71
ftem 16 0.788 4.46 0.76 0.68
V.P. 6.03 2.32 1.84 1.34 1.20

V.E. (%): 26.25 10.10 8.03 5.84 5.21

V.T. (%): 55.445

Tabla 1. Matriz de componentes rotados y varianza explicada por los factores, y Media, Desviacién Tipica y
Comunalidad de cada item de la “Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de
Textos” para el total de la muestra (n= 330}
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El primer factor estd constituido por los items que miden aspectos
relacionados con los procesos cognitivos que se ponen en marcha durante la
actividad de estudio, aquellos que permiten la comprension del texto que se
esta leyendo mediante la realizacion de distintas actividades y la puesta en
marcha de otras para solucionar los problemas que surjan en los distintos
procesos. A este factor le denominamos estrategias de regulacion de la
cognicién (Cognicion)

El segundo factor, (Motivacion), esta constituido por items relacionados
con el inicio y mantenimiento de la motivaciéon en la tarea, aun cuando
surgen dificultades como que la tarea parezca aburrida, poco interesante o
inutil, ante las cuales el estudiante debe regular estos aspectos consiguiendo
de alguna forma mantenerse en actitud motivada hacia la tarea. Por
consiguiente, este factor hace referencia a las estrategias de regulacion de
la motivacion.

El tercer factor esta constituido por items que se refieren a aspectos que
se pueden considerar de apoyo al conjunto de la actividad cognitiva. Asi, se
agrupan aqui cuestiones en relacion con la organizacion del tiempo, la
planificacién, control y reflexibn que se lleva a cabo respecto a dicha
organizacion (items 6, 9 y 12), el esfuerzo (item 14), la planificacién de las
actividades que van a realizarse (item 7), asi como a la reflexion sobre las
estrategias y actividades realizadas si fueron utiles o hay que modificarlas
para futuras ocasiones (item 23). Por tanto, podriamos denominar a este
factor como estrategias de regulacion de gestion de recursos.

El cuarto factor (evaluacion), esta constituido por items relacionados con
los pensamientos que se llevan a cabo después de estudiar (items 4, 5y 13)
que dado que su contenido es la propia cognicidn (pensar sobre lo que se ha
hecho) se puede considerar metacognicion; y de antes de empezar en
relacion con si se tienen los conocimientos para comprender (item 22), que
es también una forma de evaluar las propias capacidades para estudiar. A
este factor le denominamos estrategias de regulacion de la metacognicion
(evaluacion).

Por ultimo, el quinto factor esta constituido por items que se refieren a la
regulacion de aspectos fisicos como el ruido (item 16) y aspectos materiales
(item 2) tener a mano los materiales que se van a necesitar durante el
estudio. En consecuencia, este factor podria denominarse estrategias de
regulacion del contexto (contexto).
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En base a esta estructura se calcularon los coeficientes de fiabilidad para
la escala total y para cada uno de los cinco factores. El coeficiente Alfa para
la escala total es de 0.867. Atendiendo, a cada una de las cinco
dimensiones Cognicion presenta una fiabilidad de 0.81, Motivacién tiene una
fiabilidad de 0.768, Gestion de Recursos tiene una fiabilidad de 0.776,
Evaluacion tiene una fiabilidad de 0.726, y Contexto tiene una fiabilidad de
0.592.

Por otra parte se ha llevado a cabo analisis de la varianza para
determinar si las variables edad y género conllevan diferencias significativas
en las dimensiones de la escala, obteniéndose que la edad no muestra
efectos significativos, aunque si el género (valor de Lambda de Wilks=
0.892; F 10576= 3.379; p= 0.00; n?= 0.055), a favor de las mujeres en todos
los casos. En la Tabla 2 presentamos los estadisticos correspondientes a las
muestras de hombres y mujeres.

Media D.T. N

COGNICION

Mujer 3.91 0.56 239

Hombre 3.68 0.68 56
EVALUACION

Mujer 3.32 0.69 239

Hombre 3.06 0.75 56
MOTIVACION

Mujer 3.38 0.74 239

Hombre 3.04 0.75 56
GESTION DE RECURSOS

Mujer 3.54 0.64 239

Hombre 3.30 0.72 56
CONTEXTO

Mujer 4.41 0.67 239

Hombre 3.85 0.82 56

Tabla 2. Datos descriptivos de las muestras de género en cada una de las dimensiones de ARATEX.
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En concreto, las diferencias de género se encuentran practicamente en
las cinco subescalas: la dimension estrategias de regulacion de la cognicion
(F2.206= 3.031; p= 0.05 ; n?= 0.02 ), la dimensién estrategias de regulacion de
la metacognicion (F.296= 2.82; p= 0.06 ; n?= 0.019 ); la dimension estrategias
de regulacion de la motivacion (Faae= 4.74 ; p= 0.009 ; n’= 0.031 ); la
dimension estrategias de regulacion de gestion de recursos (Fz296= 2.89 ; p=
0.057; n?= 0.019 ) y la dimension estrategias de regulacion del contexto
(fr.206= 13.97 ; p= 0.00 ; n?= 0.087 ).

Para realizar el analisis de la validez predictiva de la escala se llevd a
cabo inicialmente un analisis de correlacion entre cada una de las
subescalas y el rendimiento académico. La idea de partida era que existirian
diferencias entre las estrategias de autorregulacion que utilizan los alumnos
con mayor y menor rendimiento, siendo los alumnos que utilizan mas
estrategias de autorregulacion los que tendrian un mejor rendimiento (Nota
et al., 2004; Allgood et al. 2000; Williams y Hellman, 1998]. En general, los
resultados obtenidos no aportaron confirmacion a esta hipotesis ya que no
se observo relacidon significativa entre el rendimiento y ninguna de las
subescalas del ARATEX (ver Tabla 3).

Dado que en el analisis de la varianza realizado previamente se habian
encontrado diferencias entre hombres y mujeres, ademas de la correlacion
con muestra total, se ha llevado a cabo un analisis de correlaciones
independientemente para hombres y mujeres. Asi mismo, para valorar
posibles diferencias en funcion del género se ha realizado un analisis de
diferencias de medias a través de ANOVA y los datos indican que no hay
diferencias estadisticamente significativas en funcion de esta variable
(F10,840= 1,61; p= 0.200), aunque cabe destacar que la media en rendimiento
es mayor en la muestra de mujeres (Media=3,22) que en la de hombres
(Media=2,81).
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1 2 3 4 5
Muestra total
1. Cognicion -
2. Evaluacion 0,499 -
3. Motivacion 0,228 0,314 -
4. Gestion de Recursos 0,440 0,479 0,239 -
5. Contexto 0,304 0,292 0,167 0,325 -
6. Rendimiento 0,095 0,022 0,094 -0,039 0,103
Muestra de Mujeres
1. Cognicion -
2. Evaluacion 0,464 -
3. Motivacion 0,209 0,257 -
4. Gestion de Recursos 0,370 0,419 0,196 -
5. Contexto 0,336 0,326 0,107 0,376 -
6. Rendimiento 0,128 0,069 0,121 0,011 0,052
Muestra de Hombres
1. Cognicion -
2. Evaluacion 0,557 -
3. Motivacion 0,258 0,476 -
4. Gestion de Recursos 0,638 0,657 0,306 -
5. Contexto 0,100 0,074 0,223 0,037 -
6. Rendimiento -0,135 -0,284 -0,073 -0,346 0,206

Tabla 3. Correlaciones de las dimensiones entre si y con el rendimiento académico para la muestra total y para
la muestra de hombres y de muijeres.
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5. DISCUSION

El objetivo de este estudio era elaborar y analizar las propiedades
psicométricas de un instrumento para evaluar el aprendizaje que llevan a
cabo los estudiantes universitarios a partir de textos escritos. Nos ha
parecido que disponer de un instrumento de estas caracteristicas es de
suma importancia de cara a obtener datos fiables respecto a la forma en que
estudian los alumnos en nuestras universidades y las competencias que
poseen para aprender. Tal vez, a partir de este conocimiento se podrian
implementar las intervenciones necesarias para dotarles de aquellas
competencias fundamentales para su aprendizaje autonomo de las cuales
carezcan.

En el estudio se puso a prueba la dimensionalidad del cuestionario
ARATEX vy los resultados mostraron que éste posee un nivel aceptable de
validez de constructo y predictiva asi como de fiabilidad, global y por
dimensiones. En relaciéon con el modelo tedrico de partida, se constata la
necesidad de introducir modificaciones a partir de los resultados sobre la
dimensionalidad del cuestionario. Por un lado, no parece que los estudiantes
separen entre antes, durante y después de estudiar por lo que detallar las
estrategias en funcion de estos tres momentos no tiene sentido en la
practica. Al respecto, Pintrich [2004] ya sefalaba que estas fases
constituyen una secuencia general ordenada en el tiempo, pero no
jerarquizada ni linealmente estructurada. Este mismo autor constata que “la
evidencia empirica demuestra la dificultad de separar algunas de las fases”
[Pintrich, 2004, p. 391].

Por otra parte, en este estudio encontramos agrupaciones de estrategias
distintas a la sefialada por Pintrich [2000, 2004], ya que los analisis muestran
como diferentes las dimensiones que se refieren a las estrategias cognitivas
por un lado y las estrategias metacognitivas por otro. Por su parte, Pintrich
[2000, 2004] se refiere a ambos tipos de estrategias dentro del mismo area
del aprendizaje autorregulado, la cognicion, sefalando “el control y
regulacion cognitiva incluye los tipos de actividades cognitivas y
metacognitivas que los individuos realizan para adaptar y modificar su
cognicion” [Pintrich, 2004, p. 392]. Ademas, tampoco parece que las
estrategias que se refieren al area de la conducta estén claramente definidas
ya que se agrupan con otras estrategias cognitivas de planificacion, por lo
que forman una dimension mas amplia en relacion con la gestion de los
recursos que hacen los estudiantes. En el modelo de Pintrich [200, 2004], la
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planificaciéon y control o mantenimiento del esfuerzo y del tiempo son las
actividades que se incluyen en esta area de la conducta.

En cuanto a la fiabilidad del cuestionario, estimada mediante el coeficiente
Alpha de Cronbach, hemos encontrado un valor general aceptable (Ototal =
0,86). A nivel particular, los coeficientes de fiabilidad mostraron unos valores
medios y altos, lo cual indica que la consistencia interna de los items de la
prueba total y de los items en los factores es aceptable. Se puede observar
que la dimension con una fiabilidad mas baja es la referente al Contexto lo
cual se puede explicar dado que este factor cuenta soélo con dos items.

Respecto a las diferencias en funcién de género, se observa que las
diferencias significativas son siempre a favor de las mujeres, aunque hay
que tener en cuenta que el tamano muestral es distinto en las dos muestras.
Atendiendo a los resultados de este estudio, las mujeres muestran un
enfoque de aprendizaje mas profundo a la hora de estudiar sobre textos,
comportandose de modo mas autorregulado. Esto parece ir en consonancia
con la evidencia de que las mujeres también obtienen un mayor rendimiento
académico en la Universidad.

En relacion al rendimiento, se intentd valorar si las puntuaciones de la
escala mantienen relacién con el rendimiento académico de los estudiantes
en el curso previo. Esta variable es considerada en la mayoria de los
estudios sobre uso de estrategias; y parece claro que el uso de estrategias
predice una cantidad sustancial del rendimiento académico [Nota et al.,
2004]. En estudio previos, Zimmerman y Martinez-Pons [1986, 1988]
encontraron que la frecuencia de uso de estrategias de autorregulacion por
parte de alumnos (no universitarios) predecia una cantidad sustancial de
varianza en rendimiento. En este mismo sentido, Rosario, Nufiez, Gonzalez-
Pienda, Almeida, Soares y Rubio [2005] confirman que la obtencion de
mejores resultados académicos esta determinada tanto por la realizacién de
un trabajo personal de mayor implicacion en tiempo de estudio como por el
patrén estratégico de autorregulacion utilizado.

La idea subyacente es que el uso de estrategias de autorregulacion tiene
una relacién y una influencia positiva en el rendimiento. En este estudio
teniendo en cuenta la relacion entre el uso percibido de estrategias de
autorregulacion del aprendizaje a través de la escala ARATEX y el
rendimiento académico, no se encuentran relacién significativa en las
dimensiones cognitiva, metacognitiva y motivacional, solo en la dimension
relacionada con la conducta. Este aspecto es muy importante ya que puede
llevar a una interpretacion de que el hecho de ser capaz de autorregular el
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aprendizaje a partir de textos no predice ni correlaciona con un buen
rendimiento académico en la universidad.

A nuestro juicio, mas que una falta de ajuste del modelo teodrico, los
resultados de esta investigacion estan invitando a reflexionar sobre otros
aspectos relacionados con el proceso de ensefianza—aprendizaje en el que
se encuentra inmerso el alumno universitario. En este sentido, tal vez, la
ausencia de correlacion constatada entre actividad autorreguladora a la hora
de aprender de textos y el rendimiento obtenidos tiene mucho que ver con
variables propias del proceso instruccional como los requisitos cognitivos
requeridos en los estudios universitarios en relacion al trabajo académico asi
como también el modo de evaluacion de los aprendizajes [Navaridas, 2001].
Asi pues, el hecho de no observar relacidn entre estrategias de
autorregulacion y rendimiento podria estar asociado a la acomodacion de los
estudiante a las metodologias docentes de tal manera que adaptan sus
estrategias de estudio a los requerimientos que se les hace de la tarea por
parte de los docentes. Si la forma de evaluar no valora el aprendizaje
profundo y constructivo, el alumno no utilizara estrategias de organizacion y
elaboracién de la informacién propias de un aprendizaje autorregulado, sino
simplemente memoristicas, que pueden ser las mas utiles de cara a aprobar
el examen. Por otro lado, el uso de estrategias que lleven a un tipo de
aprendizaje significativo o superficial también estd en funcién de la
posibilidad de atribuir significado o sentido personal a ese aprendizaje
[Pérez, Pozo y Rodriguez, 2003].

Por todo ello, no se puede obviar que la actividad mental del alumno
universitario (como aprende) esta influido tanto por la actividad educativa del
profesor como por los contenidos [Pérez, Pozo y Rodriguez, 2003]. Es
importante tener en cuenta que en el proceso de ensefianza-aprendizaje que
tiene lugar en la Universidad se encuentran interrelacionados diversos
factores personales, socio-ambientales y propios de la actividad del
aprendizaje, convirtiéndose en un “‘complejo sistema interactivo y singular de
cada contexto” [Navaridas, 2001, p. 142]. Por ello, tal vez los resultados
encontrados en este estudio pueden estar en relacion con la utilidad
percibida de las estrategias de autorregulacién en funcion de la forma de
ensefiar y evaluar en la Universidad. En trabajos futuros, se deberia
considerar la posibilidad de usar la uinformacion sobre las estrategias
instruccionales y de evaluacion como covariadas dentro de los analisis de la
varianza. Y esto, sin duda, vistos los resultados, constituye una importante
limitacion del presente trabajo.
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ANEXO |
Escala de Evaluacion de la Autorregulacion del Aprendizaje a partir de Textos
«ARATEX»
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Antes de empezar a trabajar con un texto, si considero que la tarea me va a resultar aburrida, me
animo a mi mismo diciéndome que podré hacer algo que me guste cuando termine.

Antes de empezar a estudiar me aseguro de tener a mano todo el material que pueda necesitar
(diccionario, lapiz y papel, etc.) .

Mientras estoy estudiando, me animo recordandome que comprender y aprender el texto
depende de que me esfuerce lo suficiente.

Cuando termino el texto, compruebo si lo he comprendido todo bien.

Si no he conseguido comprender y aprender bien el texto, intento buscar las causas para evitar
que me pase lo mismo la préxima vez.

Después de trabajar un texto, utilizo la experiencia de como organicé el tiempo y los cambios que
tuve que hacer en mi planificacion, para decidir en el futuro cémo distribuir el tiempo en una tarea
similar (si supe valorar bien el tiempo que iba a tardar, si me llevd mas tiempo del que habia
pensado, etc.).

Antes de empezar a estudiar, me paro a decidir las actividades y estrategias que voy a realizar,
planificando cémo voy a leer y estudiarlo.

Antes de empezar a estudiar un texto, si me parece indtil o poco interesante, intento motivarme
recordandome lo importante que es aprenderlo para poder aprobar el examen y la asignatura, y
asi acabar el curso, la carrera.

Antes de empezar a estudiar , me planifico el tiempo que puedo necesitar dedicar a comprender y
aprender el texto, y como voy a distribuirlo entre las distintas actividades que tengo que realizar.

Mientras voy leyendo, me doy cuenta de si me surge algun problema para comprender el texto y
me cuestiono sobre qué puedo hacer para solucionarlo.

Mientras estudio, ante las dificultades que me desaniman, intento hacer algo para sentirme mejor
como recordarme lo bien que me sentiré cuando consiga aprender el texto.

Mientras estoy estudiando, considero si mi planificacion del tiempo fue correcta, o si tengo que
modificarla (porque voy a necesitar mas tiempo, porque me va a sobrar, etc.

Cuando termino el texto, si no he comprendido bien me paro a pensar cémo lo hice y qué podria
mejorar para comprender mejor la préxima vez.

Después de intentar estudiar un texto, reflexiono sobre el esfuerzo que tuve que dedicarle y utilizo
esta experiencia para planificar mi actividad en futuras tareas similares.

Antes de empezar a estudiar, si me parece dificl me animo recorddndome que cuando me
esfuerzo suelo tener buenos resultado a la hora de comprender y aprender textos escritos.

Antes de empezar a estudiar, si hay demasiado ruido u otros aspectos que me impidan
concentrarme, hago algo para procurarme un ambiente tranquilo y sin distracciones.
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Mientras estoy intentado comprender, si no puedo extraer la idea de una oracion importante, hago
distintas actividades para aclarar su significado.

A medida que voy leyendo, intento relacionar las distintas ideas que voy extrayendo del texto.
Con el fin de comprender el texto que estoy leyendo, intento descubrir ideas principales del texto.

Mientras voy leyendo, intento ir relacionando las ideas mas importantes para encontrar la
organizacion general del texto.

Para comprender bien un texto, trato de unir la nueva informacién que me aporta con lo que ya
sé sobre el tema.

Cuando me pongo delante de un texto me pregunto si tengo los conocimientos previos necesarios
para poder aprender algo de él.

Al terminar de intentar estudiar un texto, me doy cuenta de las cosas que he hecho que me han
funcionado y me planteo posibles cambios en la forma que haré la tarea la proxima vez.
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Ser plenamente conscientes de la importancia de la Educacién Superior
en el desarrollo de nuestras naciones y en el porvenir de cada uno de los
alumnos que depositan en ella sus perspectivas de desarrollo humano y
profesional, es un compromiso social que la universidad de hoy no puede
minimizar ni mucho menos soslayar.

El aprendizaje en linea se configura como el elemento principal de las
universidades del siglo XXI. El mundo intercomunicado y globalizado se ha
convertido en un gran reto para la formacion profesional. Cada dia se hace
mas patente la necesidad de acercar nuestras universidades a los patrones



IDANIA OTERO RAMOS, ZAIDA NIEVES ACHON, OSANA MOLERIO PEREZ

internacionales de calidad de la educacion superior y a su vez continuar
revisando y replanteandonos los propios criterios de calidad asumidos;
estamos inmersos en un movimiento de cambio y mejora. La formacién
profesional universitaria es hoy un terreno fértil para la innovacion educativa.
Declaraciones de la UDUAL, de cara a las actuales exigencias sociales,
proponen atender en el proceso de formacion del profesional a un conjunto
de atributos referidos al desarrollo de capacidades bésicas: capacidad de
autogestion del aprendizaje, capacidad de discernir de forma critica y ética
sobre las problematicas a las que se enfrenta en sus actuaciones, capacidad
de generar proyectos de trabajo, capacidad de relacionarse adecuadamente
con otras personas, capacidad de comunicarse en el ambito de la ciencia y
de la profesion, con el uso de herramientas Yy signos tradicionales y
contemporaneos [Otero, | y Nieves Achoén, 2007].

En esta dimensién de analisis, multiples investigaciones pedagdgicas
desarrolladas en los diferentes ambitos de la Educacién Superior, han
constatado diversidad de problematicas en los disefios y practicas
curriculares, que van desde problemas en la concepcion del disefio,
dificultades en su implementacién, hasta contradicciones en los ejes
principales del disefio curricular, con su consecuente repercusion en la
formacién y desarrollo del alumnado. Por supuesto estos andlisis se han
traducido con gran fuerza y prontitud a partir del advenimiento de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TICs), por su repercusion
en el dmbito educativo. En este sentido las direcciones del pensamiento
cientifico han variado en cuanto a los propios diseflos y practicas
curriculares concebidas, existiendo diversas construcciones tedricas y
paradigmas que analizan el tema de los medios y las Tecnologias de la
Informacion y Comunicacion desde distintas perspectivas.

No es menos cierto que los aspectos relativos a como aprende el hombre,
ha preocupado tradicionalmente a los estudiosos del tema, y desde las mas
variadas perspectivas se ha tratado de dar una explicacibn a dicha
problematica; de esta forma el adoptar una determinada postura desde la
cual acercarse al aprendizaje va a condicionar los mecanismos que
contribuyen a explicarlo.

En la década de los 60 las teorias conductistas del aprendizaje se hacen
dominantes en la Psicologia, con ella se resalta la importancia del estimulo,
los programas de reforzamiento y castigo, la modelacion de la conducta,
entre otros aportes que facilitaron describir el aprendizaje como
condicionamiento de asociaciones Yy respuestas por medio de
reforzamientos.

Sin embargo a mitades de siglo XX mudltiples factores incidieron en los
“nuevos enfoques” de dicha explicaciones, las nuevas tecnologias
cibernéticas y las teorias de la Comunicacion y de la Linglistica, hicieron
que el paradigma conductista entrara en crisis a pesar de sus propias
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renovaciones, dando paso al procesamiento de informacién, que
apoyandose en la metéfora del ordenador, ha hecho posible el estudio de los
procesos mentales. De esta forma se entra en un nuevo periodo bajo el
dominio de la psicologia cognitiva, cobrando importancia el como los
individuos se representan el mundo, como reciben informacion, la procesan
y actian de acuerdo con ella.

La autentificacibn cada vez mayor del papel de los factores
socioculturales en el aprendizaje, origina nuevos retos y demandas a la
ensefianza que se concibe como guia del desarrollo, desde esta perspectiva
la plataforma teorica del enfoque histérico cultural ha sido objeto de un
proceso gradual de asimilacion por muchos seguidores del cognitivismo.

Desde el enfoque histérico cultural se da cuenta de las relaciones
intrinsecas y dialécticas entre aprendizaje y desarrollo considerando que la
formaciébn de nuevas condiciones internas (desarrollo) en el sujeto,
dependen de la forma especial en que con las condiciones internas actuales,
el alumno interactia con las condiciones externas en un cierto contexto
histérico cultural, que se distingue en primer lugar por su esencia relacional.
A su vez el nuevo aprendizaje engendra un area de desarrollo potencial,
estimula y activa procesos internos en el marco de aquellas interacciones
que se constituiran en las futuras adquisiciones internas [Nieves, Z; Otero, I.
2007].

El desarrollo sigue al aprendizaje, en tanto este es quien genera el area
de desarrollo proximal. Esta constituye las leyes de la genética y de la
dinamica del desarrollo explicadas por L. S., Vigotski y que describen la
trayectoria evolutiva del sujeto como consecuencia de los efectos que toda
experiencia de aprendizaje genera en el desarrollo.

Cabe preguntarse entonces:

» ¢ Qué exigencias deben asumir los modelos de ensefianza aprendizaje
para dar respuesta a un proceso de aprendizaje basados en redes
virtuales?

> ¢Qué estrategias didacticas deben ser sumidas?

» ¢Qué estrategias de aprendizaje serian efectivas para estimular el
desarrollo personal en entornos virtuales?

Como sefala Rodriguez Wong [2007:2], los resultados de los estudios y
evaluaciones sobre la incorporacion de las Tecnologias de la Informacién
Cientifica (TICs) a los sistemas escolares indican, que a pesar de casi dos
décadas de esfuerzos continuados, de proyectos impulsados
institucionalmente por las administraciones educativas, la presencia y
utilizacion pedagdgica de los ordenadores (tanto en su dimensién de
maquina personal, de multimedia o de red telemética), todavia no se ha
generalizado ni se ha convertido en un practica integrada coherentemente
en los centros escolares. Esta es una tesis sostenida por los estudiosos del
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fendmeno, que enfatizan en lo ampliamente extendido del recurso
tecnoldgico, pero también en la pobreza en cuanto a la calidad del cambio
pedagogico en dichas experiencias.

Sin que la investigaciébn pedagdgica haya estado al margen de esta
problematica, se reconoce que las principales lineas de trabajo se han
orientado hacia la determinaciébn de los indicadores cuantitativos que
describen y miden la situacion de la penetracién y uso de ordenadores en los
sistemas escolares a través de ratios 0 puntuaciones concretas de una serie
de dimensiones, los estudios sobre los efectos de los ordenadores en el
rendimiento y aprendizaje del alumnado, sobre las perspectivas, opiniones y
actitudes de los agentes educativos externos (administradores, supervisores,
equipos de apoyo) y del profesorado hacia el uso e integracion de las
tecnologias en las aulas y centros escolares.

Esta problemética se concreta en la necesidad de cambio en las formas
de ensefar y de aprender, y coloca como centro de analisis el modelo
pedagdgico que se asuma con su consecuente disefio e implementacion
didactica. Se hace necesario que este modelo se distinga esencialmente por
el ajuste de los componentes didacticos a las condiciones de la virtualidad ya
que como sefala Urruitinier [2006], la Universidad estd cada vez mas
soportada sobre nuevos escenarios tecnoldgicos, lo cual esta introduciendo
sensibles cambios, fundamentalmente en la forma de pensar de los
profesores para poder asumir cabalmente las nuevas tecnologias, en sus
concepciones pedagdgicas, en las creencias sobre como se aprende mejor,
asi como en la naturaleza de las estrategias de aprendizaje utilizadas para
aprender.

Sin embargo, Rodriguez Wong [2007] detecta en el analisis de la
organizacion de Educacién Superior estudiada, modificaciones en las
variables psicopedagdgicas, pero fundamentalmente a “nivel arquitectonico”,
y s6lo aprecia una orientacion hacia la reconceptualizacion psicopedagogica
de dicho proceso en el nivel de valores distanciados relacionados con el
cambio cultural que se produce a partir de la introduccion de las TICs.

Lo antes expuesto, nos fundamenta que el reto hoy trasciende de la
introduccion continua de la tecnologia en el proceso pedagodgico, a la
innovacion en las concepciones y practicas pedagogicas, lo que supone
modificar el modelo de ensefianza en sus diferentes componentes para
facilitar la integracién armonica de las TICs en aras de mejorar la calidad del
aprendizaje de los alumnos.

Sin  pretender establecer algoritmos, que de hecho serian
contraproducentes tanto por la esencia misma de estas metas, como por la
gran diversidad de herramientas informatizadas de que se dispone,
identificamos una serie de consideraciones didacticas que pueden servir de
guia, y que compartimos en este trabajo con la Unica intencion de facilitar la
generacion de nuevas ideas en el campus virtual, partiendo de que supone
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sin duda, un nuevo reto organizativo y pedagdgico para nuestras
universidades.

Una consideracion de primer orden se refiere a la reconceptualizacion de
los componentes del proceso pedagdgico con la introduccion de las TICs y al
sistema de categorias didacticas, o sea como disefiar los objetivos, los
contenidos, los métodos, los medios y la evaluacion de la ensefianza y al
mismo tiempo potenciar el desarrollo de estrategias de aprendizaje en el
alumno desde nuevas formas de organizacion de la ensefianza.

Desde nuestro punto de vista emerge el problema de la intencionalidad
pedagdgica con que se asume el uso de las TICs en el proceso ensefianza
aprendizaje, o sea si se trata de su uso como contenido, como medio, como
método, evaluacion, forma organizativa de la ensefianza, y desde ahi cémo
se integran a todo el sistema didactico. Por supuesto esta visidbn se
fundamenta en la plataforma tedrica asumida, (como se sefialara en la
primera parte de este trabajo), lo cual ademas tiene una connotacion
especial en el aprendizaje que se desea estimular y en los tipologia del
mismao.

El disefio de instruccién para la red, debe entonces combinar desde dicha
orientacion tedrica, las metas y objetivos de aprendizaje, los contenidos, las
caracteristicas del alumno, y la propia capacidad tecnoldgica. (Miller y Miller
2000).

Del disefo instruccional nos parece importante detenernos en su forma
organizativa, entendida esta como la estructuracion de la actividad del
profesor y de los alumnos con el fin de lograr de la manera mas eficiente y
eficaz el cumplimiento de los objetivos previstos en el curriculo, en términos
de calidad de los aprendizajes a desarrollar y de la formacién general e
integral del alumno.

En este sentido pensamos que en la estructuracion béasica de la actividad
del profesor, desempefia un papel fundamental el disefio del sistema de
demandas mediante las cuales se pretende modelar y/o orientar la actividad
del alumno y que en principio no deben obviar un grupo de exigencias:

» Demandas ajustadas a las necesidades educativas de los alumnos.
» Demandas que exijan la reflexion metacognitiva de los alumnos.

» Demandas abiertas o poco estructuradas de manera que potencien las
potencialidades del desarrollo integral de los alumnos.

» Demandas que atiendan a los diferentes tipos de aprendizaje que
debemos formar: aprendizajes teoricos, procedimentales, actitudinales
y sociales.

» Demandas que contemplen los diferentes niveles de asimilacion del
conocimiento: reproduccion, aplicacion y creacion.
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» Demandas Inter-transdiciplinares que respondan al planteamiento y la
solucion de problemas profesionales.

» Demandas evaluativas que sean coherentes y consistentes con las
exigencias anteriores.

Desde esta perspectiva queda claro que se asume que la calidad de los
aprendizajes puede explicarse por la calidad de la mediacion recibida.
Ahora debemos detenernos entonces, en el ajuste de las mediaciones a las
condiciones de virtualidad, lo cual significa determinar cuales son las
mediaciones posibles, sus objetivos, o metas, formas de orientacion,
recursos disponibles y formas de evaluarlas entre otros.

La mediacién ha de guiar al alumno de forma intencional y consciente
desde sus conocimientos previos, a niveles superiores de abstraccion,
significado y autonomia. Lo cual supone una ensefianza desarrolladora, que
debe contemplar algunos principios generales:

» No fragmentar el conjunto de procesos que configuran el aprendizaje
de un contenido.

» Facilitar una aprehension desde los sentidos personales, desde la
subjetividad del que aprende.

» Considerar el aprendizaje como un proceso de cambios internos, en los
gue se compromete lo afectivo y lo cognitivo como una unidad

» Otorgar un caracter Inter-transdisciplinar al proceso de ensefanza-
aprendizaje.

» Facilitar la socializaciéon del conocimiento desde el trabajo grupal-
contextual o aprendizaje situado.

Para el proceso de mediacion se deben considerar aquellos factores que
pueden determinar el uso eficiente de un sistema hipertextual, como el
conocimiento de la estructura y funcionamiento de un computador, dominio
de Internet (conexién, motores de busqueda, exploradores, herramientas de
comunicacioén), habitos de estudio, y estrategias de aprendizajes utilizadas.

En este intento de abundar acerca del ajuste de la forma organizativa del
proceso de ensefianza aprendizaje en la virtualidad y desde una pedagogia
mediada por las nuevas tecnologias, nos perecen interesantes algunas ideas
ya reconocidas, como las consideraciones de Francia Alicia [2007], en su
articulo “Desde la subjetividad pedagdgica tradicional a la virtual” en el que
se valoran multiples diferencias respecto a la pedagogia tradicional: la
virtualidad se construye con la interaccion que se provoca entre lo
representado en el espacio electronico y la interpretacion que hace el
usuario de esa representacion grafica, el lenguaje en la propuesta
informatizada tiene un soporte mas iconico, el acceso al conocimiento
supone una lecturabilidad y legibilidad diferente, el uso del tiempo y formas
de habitar el espacio varian e implican una organizacion particular, siendo
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muy personales las formas de por ejemplo recorrer la propia macro y
microestructura del texto, los dispositivos de almacenamiento y recuperacién
de informacion estan siempre disponibles con hipermedias como interactivo
de forma flexible a los objetivos y necesidades de los usuarios, pero donde
al mismo tiempo hay inexistencia de una relacion fisica en la comunicacién
electrénica.

También otros estudios realizados [Cerioni & Velez de Olmos, 1998;
Mucci, y sus colaboradores, 2003; Serra & Bonet 2004] han identificado
algunas peculiaridades de los procedimientos utilizados por los alumnos en
el proceso de ensefianza aprendizaje, de esta forma se ha comprobado que
los estudiantes utilizan una serie de estrategias para aprender, pero son muy
pocos los que de forma consciente regulan la marcha de su aprendizaje. Sus
investigaciones demuestran que las estrategias mas utilizadas son la lectura
y la relectura del material de estudio, de las que extraen ideas “validas”, de
acuerdo a las expectativas creadas, por lo que en la mayoria de los casos
responden a una estrategia de mecanizacion memoristica siendo carentes
de los procesos metacognitivos, generandose un comportamiento
desprovisto de autorregulacion y con dificultades en la aplicabilidad del
conocimiento en situaciones nuevas.

Hoy en dia el uso de la internet crea oportunidades de acceder a todo
tipo de informacion, resultando facil para el alumno “recortar” y “pegar”,
quedando de esta forma limitados los procesos reflexivos a acciones
mecanicas, las cuales son “aceptadas”, con un grado de aprobacion
suficiente por parte de los heteroevaluadores.

Tenemos que empezar a ver una modificacion sustancial en todo lo que
se refiere al estudio (incluidas las técnicas y estrategias de aprendizaje), en
algunos casos para mejorar todas las posibilidades que se abren al contar
con una mayor capacidad y velocidad de acceder a la informacién), recursos
mas dinamicos (las enciclopedias multimedia, como una forma distinta de
enfocar la forma de trasmitir conocimientos (aulas virtuales); todas ellas no
exentas de riesgos: falta de implicacion por parte del estudiante si solamente
utiliza estos métodos como una forma de evitar un trabajo mas activo
(pasividad); dificultad de saber discernir cuando la informacion es fiable o no
y si esta informacion es la Unica vélida o existen mas posibilidades.

Hasta el momento, a nivel aulico ha prevalecido un enfoque de la
presencialidad la cual plantea situaciones y demandas de aprendizajes
“ideales”, quedando limitadas las posibilidades de los alumnos para el uso
de estrategias de aprendizaje en contextos virtuales. Si bien es cierto que
existen estudios [Donolo, et al 2004], donde ya se expresan algunas
diferencias existentes en los procedimientos utilizados por los estudiantes
para aprender en contextos presenciales y en ambiente virtuales, por
ejemplo las similitudes en las acciones relacionadas con la elaboracion vy
organizacion, cierto grado de autorregulacion metacognitiva y de regulacion
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del esfuerzo, organizacion en cuanto al uso del tiempo y los procesos
socializadores que se dan entre pares y en la relacion profesor —alumno, si
se hace necesario nuevas busquedas que sean aportadoras para las
exigencias de estos contextos.

Desde nuestro punto de vista, la didactica del proceso de ensefianza
aprendizaje en ambientes virtuales se direcciona por las leyes y principios
generales que lo regulan en contextos presenciales, pero se deben ajustar
las formas de expresion en el disefio instruccional y reconsiderar de igual
manera desde esta perspectiva como estimular entonces situaciones
sociales de y para el desarrollo mediante la aplicacion de los recursos
informatizados.

Partiendo de la propia heterogeneidad de los aprendizajes que tanto al
nivel de la intencionalidad del curriculo como al nivel de la individualidad de
cada alumno se pueda suceder, consideramos oportuno didacticamente
atender a  aquellos procesos mediante los cuales el alumno planifica y
toma las decisiones y regula su aprendizaje para dar cuenta de las
demandas de estudio y formacion, y en este sentido nos situamos en las
estrategias de aprendizaje.

Como es sabido el término “estrategias”, ha trascendido los marcos
estrechos de sus origenes, y hoy abarca mdultiples areas de actuacion:
estrategias politicas, econdmicas, financieras, educativas, entre otras,
refiriéndose de forma general a un conjunto de acciones que se deben
realizar para alcanzar un objetivo o meta.

Al relacionar las estrategias con el proceso de ensefianza aprendizaje
también ha existido un vuelco en sus analisis, hoy coinciden la mayoria de
los autores, en considerarlas como un conjunto de acciones que se realizan
para obtener un objetivo de aprendizaje [Monereo, 1999].

Las exigencias socioeducativas en las diversas latitudes, han estimulado
entre los investigadores, un interés especial sobre el estudio de las
estrategias de aprendizaje, promoviéndose aportaciones significativas en
diferentes concepciones y modelos, los cuales por supuesto no contemplan
con la misma intencionalidad su salida en los contextos virtuales.

El abordaje de este constructo, ha ocasionado una diversidad de
clasificaciones, resaltdndose diferentes tipologias, asi por ejemplo Diaz-
Barriga y Hernandez [2002]; Coll. C [1999], Valle y otros [2000], valoran las
estrategias cognitivas, considerando el conjunto de procedimientos que se
utilizan para aprender, codificar, comprender y recordar la informacion al
servicio de una determinada meta de aprendizaje.

Weinstein y Mayer [citado por Valle, A. y otros, 2000], distinguen las
estrategias de repeticion, de elaboracion y de organizacion. Las primeras
consisten en pronunciar, nombrar o decir de forma repetida los estimulos
presentados dentro de una tarea de aprendizaje, se activan los mecanismos
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de memorizacién a corto plazo. Las estrategias de elaboracion posibilitan la
integracion de la nueva informacion con la ya almacenada, mientras que las
estrategias de organizacién, intentan combinar los elementos informativos
seleccionados de un modo coherente y significativo.

Por otro lado, hay autores que destacan el papel fundamental que juegan
las estrategias de seleccion, cuya funcion principal es la de seleccionar
aquella informacibn mas relevante con la finalidad de facilitar su
procesamiento. De igual forma, se basan en la diferenciacion propuesta por
Weinstein y Mayer para relacionar estas, con los enfoques de aprendizaje,
profundos, superficiales y estratégicos.

Por su lado, en la tipificacion de las estrategias metacognitivas se plantea
la necesidad de considerar la conciencia y el conocimiento de las variables
de la persona, de la tarea y de la estrategia propiamente dicha. Para Kurtz
[citado por Valle, A. y otros, 2000], la metacognicion regula de dos formas el
uso eficaz de las estrategias: en primer lugar, para que un individuo pueda
poner en préctica una estrategia antes debe tener un conocimiento de la
estrategia especifica y saber como, cuando y por qué debe usarla. En
segundo lugar, su funcién autorreguladora hace posible observar la eficacia
de las estrategias elegidas y cambiarlas segun las demandas de la tarea.

Las estrategias de manejo de recursos, son estrategias de apoyo, que
incluyen diferentes tipos de recursos que contribuyen a la resolucién de la
tarea. Tienen como finalidad sensibilizar al estudiante con lo que va a
aprender, integrando tres ambitos: la motivacion, las actitudes y el afecto.
Estas estrategias incluyen el control del tiempo, la organizacion del ambiente
de estudio y el control de los esfuerzos, entre otros.

De forma general desde la Optica de aprender, se asume que las
estrategias de aprendizaje son procesos de toma de decisiones conscientes
0 intencionales, en los cuales los alumnos eligen y recuperan de manera
coordinada, los conocimientos que necesitan para cumplimentar una
determinada demanda u objetivo, dependiendo de las caracteristicas de la
situacion educativa en que se produce la accion. El concepto se reconstruye
cobrando valor los procesos de toma de decisiones, su caracter consciente
e intencional, asi como la necesidad de seleccion de los conocimientos
conceptuales, procedimentales y actitudinales necesarios para cumplimentar
un determinado objetivo, siempre en funcion de las condiciones de la
situacion educativa en que se produce la accion.

César Coll [en Pérez Cabani, 2000] refiere que el conocimiento asociado
a las estrategias de aprendizaje sitia al alumno como maximo responsable
de su proceso de aprender, es éste el que construye el conocimiento,
utilizando los esquemas que ya posee.

El tipo de actividad constructiva, es mediatizada por las condiciones
instruccionales y tiene como finalidad dltima, la construccién de significados
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[Coll, C. 1999]. La opcion béasica que asume esta concepcion es la
ensefianza adaptada, que propone hacer frente a la diversidad mediante la
utilizacion de métodos de enseflanza diferentes en funcién de las
caracteristicas individuales de cada alumno, lo que deriva sin lugar a dudas,
en la necesidad de instrumentar un diagnostico y/o determinacion de las
necesidades educativas de los alumnos en las condiciones de virtualidad
para el ajuste de las demandas.

Este diagndstico por supuesto deberd trascender la visibn puramente
cognitivista del aprendizaje para abarcar aquellos aspectos de la subjetividad
humana que subyacen a la potenciacion del desarrollo integral de la
personalidad del alumno, a nuestro modo de ver desde la perspectiva de la
autoeducacion.

Sin embargo, predomina que en los diferentes enfoques sobre las
estrategias de aprendizaje se plasman concepciones en las que se trata
fundamentalmente de explicar la intencién de profesores e investigadores
para estimular el desarrollo cognitivo del estudiante y el perfeccionamiento
del sistema docente, enfatizandose de esta manera, en la necesidad de
optimizar el desarrollo intelectual del alumno, pautar modelos para
aprender, lograr resultados de aprendizaje en cuanto a conocimientos y con
el minimo de esfuerzo posible.

Partiendo de algunas limitaciones que hemos observado en los modelos
analizados, hemos propuesto en trabajos anteriores [Otero, |, Nieves, A.
2007] una concepcion de las estrategias de aprendizaje donde el énfasis
radica en el desarrollo personal del sujeto, considerdandose asi a las
Estrategias de Aprendizaje para el Desarrollo, (EAD), como un proceso
complejo, donde los contenidos psicoldgicos se pueden combinar de manera
peculiar a partir del caracter activo que asume el sujeto en la dinamica de su
aprendizaje, buscando de forma conscientemente asumida, niveles
superiores de autorregulacion del comportamiento. En esta direccion, los
estudios realizados hasta el momento nos han permitido identificar la
integracion de configuraciones psicologicas superiores expresadas en la
reflexion, motivacién y el autodesarrollo. El estudiante asume un papel
protagoénico, su rol parte de la implicacién en situaciones que cada vez
exigen niveles superiores de estructuracion psicologica, que suponen un
elevado compromiso con el desarrollo personal y profesional, existiendo una
intencionalidad  autorregulada en la que se involucran las metas,
expectativas, decisiones, y esfuerzos, que se integran en un sistema
complejo cuando se presenta en situaciones de aprendizaje.

A lo largo del proceso de ensefianza aprendizaje, el sujeto se conoce
mejor, reflexiona sobre si, y orientado por su caracter prospectivo, se
provoca el paso de una estimulacion externa del sujeto, ya sea por otro
sujeto o él mismo apoyado en elementos del contexto, a una
autoestimulacion del desarrollo, con mecanismos autoeducativos y de
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autoperfeccionamiento. Se considera que los alumnos pueden lograr una
dindmica que oriente el desarrollo hacia un crecimiento autopotenciado.

Las estrategias de aprendizaje para el desarrollo son una herramienta
para el proceso de autoeducacion de la personalidad, de esta manera,
autoeducar se convierte en un proceso conscientemente dirigido a
autoestimular el propio desarrollo integral de manera autéonoma,
trascendiéndose el marco de aprendizaje “aulico”. Se activan en este
proceso de aprendizaje recursos de naturaleza psicolédgica diferente y ante
cada demanda se implica de manera integral el sujeto que aprende, mas
alla de la propia tarea o demanda docente.

En esta perspectiva tedrica, ensefiar es sobre todo ayudar a los alumnos
en el proceso de construccion de significados y de atribucion de sentidos, es
proporcionar en cada momento del proceso constructivo, la ayuda que
necesita para seguir progresando en la autogestion de su aprendizaje.

Visto de esta manera los procesos de mediacién que se ofrecen a través
de las ayudas pedagdgicas, no son un valor afiadido a la ensefianza, sino
una via a través de la cual devienen en sistemas de ayudas ajustadas,
donde todos y cada uno de los alumnos pueden asumir el proceso desde su
individualidad.

Sin  considerar que esta epistemologia constituya una propuesta
acabada, se ofrece una nueva perspectiva para las exigencias que orientan
a la estimulacion del desarrollo personoldgico desde la direccion del proceso
ensefianza-aprendizaje, cobrando desde esta visibn una extraordinaria
importancia, nuevos andlisis asociados a un proceso de ensefianza
aprendizaje ligado a las exigencias de las tecnologias de la informacién y la
comunicacion.

Como indicaran Sherry, Billig, Tavalin y Gibson [2000], se sabe que la
Internet afecta el aprendizaje de los alumnos, pero muy poco se conoce de
como los maestros las adoptan, validan sus practicas y la comparten desde
determinados presupuestos.

En definitiva “aprender a aprender” ahora exige habilidades y/o
competencias, que faciliten el manejo de una gran cantidad de informacion,
se trata de buscar, acceder, evaluar, criticar, organizar dichas informaciones,
las que provienen de fuentes diferentes, pero al mismo tiempo son de
naturaleza diversa, tanto por su contenido, calidad, soportes empleados, y
vias para su acceso. Dicho de otra manera el alumno debe desarrollar ahora
estrategias de aprendizaje para conseguir la mejor informacién, ser criticos
con los modos, técnicas y fuentes a través de las cuales obtuvieron la
informacion, y lograr al mismo tiempo el desarrollo personal del cual
hablabamos anteriormente.

Se coincide con Edgar Morin [2000] cuando plantea que todo
conocimiento  necesita hoy reflexionarse, reconocerse, situarse,
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problematizarse. El profesor como agente de este proceso mediatico, debe
reflexionar en cédmo y qué estrategias de aprendizaje estimular en los
alumnos, pues ha quedado demostrado que las mismas van cambiando y
exigiendo nuevas formas de expresion en la autorregulacién de los
aprendizajes en los ambientes virtuales.

Pérez Gémez [1997], plantea que el sujeto puede recibir informacion al
instante y con un “envoltorio” vistoso, inmerso en la “cultura de la
apariencia”, por ello precisa de niveles de ayudas que potencien estrategias
dirigidas a reflexionar, comparar, confrontar, criticar, discernir entre lo
manifiesto y lo aparente, entre lo explicito y lo implicito, en resumen que
estimulen a actuar de manera conciente con los procedimientos que faciliten
una actuacion creativa en la reestructuracion e interpretacion de los
entornos de informacion y comunicacion, en lugar de limitarse a aceptarlos o
rechazarlos tal como son.

En la busqueda de diferentes soluciones para el proceso de ensefianza
aprendizaje en ambientes virtuales, se introducen propuestas que permiten
a los sistemas e-learning, la capacidad de asociar informacion, conocimiento
y motivacién trascendente en el proceso de aprendizaje virtual [Bernuy, A.
2007] que indudablemente poseen las potencialidades necesarias para
trascender del desarrollo intelectual al desarrollo integral del alumno,
siempre que el disefio didactico de su implementacion lo promueva.

Asi por ejemplo, el Sistema de Tutoria Inteligente Adaptativo (MultiAgent
System — PLANG), posibilita la seleccion personalizada de los materiales
didacticos, las herramientas de navegacion y las estrategias de navegacion
del entorno educativo de acuerdo al estilo de aprendizaje del estudiante, sin
embargo resulta importante que el propio alumno identifigue de manera
conciente sus estilos para aprender, ventajas y desventajas para Su
preparacion y formacién, asi como las alternativas para compensarlas.

Los Sistemas Cooperativos Multiagente (Aprendizaje Colaborativo
Soportado por Computador (ACSC), proveen estrategias de tutoria,
configuradas de forma, flexibles y/o adaptables. Se facilita un proceso de
comunicacién, de dialogo con el tutor, en el que los feedback que reciba el
alumno no solo le ofrezcan informacion de lo logrado en la tarea sino de sus
potencialidades en correspondencia con los niveles de ayuda que pueda
recibir de las acciones mediadas y compartidas.

El Modelo de Integracion de Ambientes Individualizados y Colaborativos,
potencia el aprendizaje a través del esfuerzo colaborativo entre los co-
aprendices, quienes deberan desempefiarse como “otros significativos” que
potencian nuevas zonas de desarrollo a partir de la situacién social creada
mediante las interacciones colaborativas.

A pesar de los aciertos y por supuesto de las limitaciones que aun pueden
ser valoradas en estas propuestas, se destaca un aspecto importante y esta
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relacionado en que desde estos modelos se intenta promover estrategias de
aprendizajes para estimular el contacto humano, compartir problemas,
esperanzas y afectos, se habla entonces de estrategias para un aprendizaje
colaborativo en busca del éxito de la transferencia de conocimiento, en el
que se implican variables no so6lo cognitivas y afectivas sino también
relacionales e interactivas.

Existen pues, estrategias de ensefianza que hoy son reconceptualizadas
desde la perspectiva virtual y situada, que emergen como sistemas de
acciones que a la vez coadyuvan al desarrollo de estrategias de
aprendizajes en los alumnos mediadas por las tecnologias de la informacion
y comunicacion: el aprendizaje centrado en la solucion de problemas
auténticos, el analisis de casos, el método de proyectos, practicas situadas o
aprendizaje in situ en escenarios reales, ejercicios, demostraciones,
simulaciones situadas, trabajo en grupos cooperativos, entre otros.

Lo antes expuesto no lo podemos ver soélo como la posibilidad de
disponer de innovaciones técnicas para la ensefianza virtual, las estrategias
de ensefianza solo resultaran efectivas si estimulan en los alumnos una
actuacion activa y consciente, si les ayuda a pensar de manera reflexiva y
critica, a investigar y actuar con responsabilidad.

Las consideraciones hasta aqui establecidas apuntan a la necesidad de
estimular estrategias de aprendizajes que permitan a los alumnos
desenvolverse y aprovechar de manera O6ptima un ambiente virtual,
requiriendose asumir por parte del discente estrategias para desempenfar la
responsabilidad de un aprendiz autonomo, estrategias eficientes para la
organizacién, manejar el tiempo, confrontacion, critica, colaboracion, entre
otras, que coadyuvan a la eficacia personal.

Sin que aun podamos aseverar que la comunidad cientifica cuenta con los
“mejores” modelos o practicas de ensefianza virtual para los contextos
universitarios, si podemos compartir la idea, de que cada estudio, cada
reflexion, genera contribuciones significativas a la didactica y a la pedagogia
de la virtualidad, aspectos que iran determinando su lugar y vigencia en el
porvenir educativo.
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RESUMEN: El Real Decreto 1467/2007 de 2 de noviembre por el que se establece la nueva estructura
del Bachillerato introduce como principal novedad la existencia de una modalidad de Artes que
contempla finalmente dos vias, Artes plasticas, disefio e imagen y Artes escénicas, musica y
danza (art. 5, 3). Nuestro estudio tratara de contextualizar las futuras metodologias que traten
de implantar la ensefianza por problemas y el aprendizaje por competencias en el aula de
musica, analizando los nuevos planteamientos curriculares definidos por dicho decreto y
defendiendo —a través de un caso concreto ubicado en la materia Historia de musica y de la
danza- la oportunidad de una organizacion modular de las materias que contemple el trabajo
cooperativo del alumnado sobre un problema dado en un hipotético contexto profesional.

PALABRAS CLAVE: Educacion musical; Bachillerato; Aprendizaje por competencias; Aprendizaje por
problemas; Historia de la Misica

ABSTRACT: This paper will essay to contextualize future methodologies working in introducing the
learning by inquiry and competence learning strategies in Music Room. The existence of Arts
modality as a modality of Secondary Studies, divided in Visual Arts, Image and Design, and
Scenic Arts, Music and Dance, is provided by first time in General Education in Spain. We'll
essay to analyse the Music Education role defined by this curricular structure enacted by Real
Decreto 1467/2007 of 2nd November about the new system of Secondary School in Spain.
Taking as a point of departure a hypothetical case from Music and Dance History subject, this
article will defend, a modular organization of subjects and a cooperative work in order to solve
some kind of professional problems, and it will try to contextualize future methodologies working
in introducing the learning by inquiry and competence learning strategies in Music Room.

KEYWORDS: Music Education; High School System; Learning by Competences; Learning by Inquiry;
Music History.
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1. EL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS: UN NUEVO RETO DEL CURRICULUM

El caracter propedéutico e introductorio del Bachillerato a la Educacion
Superior o, por decirlo en los términos de la declaracion de Bolonia, al
Espacio Europeo de Educacién Superior!, debe orientar la consecucién de
las capacidades y competencias cientificas y profesionales que los alumnos
han de alcanzar. No debe extrafiarnos, en consecuencia, que tanto la LOE
en su preambulo como el Real Decreto 1467/2007 de 2 de noviembre aqui
considerado insistan de un modo especial en el término competencia
extendiendo su sentido a todos los contextos formativos y etapas educativas,
incluidos aquellos contextos de enseflanza no formal y proyectados a lo
largo de la vida:

En consecuencia, todos los ciudadanos deben tener la posibilidad de
formarse dentro y fuera del sistema educativo, con el fin de adquirir,
actualizar, completar y ampliar sus capacidades, conocimientos, habilidades,
aptitudes y competencias para su desarrollo personal y profesional. LOE,
2/2006 de 3 de mayo, Preambulo?

En la actualidad nos situamos ante un hecho significativo: las instituciones formales han
dejado de ser los Unicos focos y fuentes de formacion, el aprendizaje puede producirse en
cualquier lugar y momento de nuestra vida y al mismo tiempo ha ido variando el concepto de
educacion. El aprendizaje de conocimientos deja de ser el objetivo Unico de la formacion y ante
el avance, pluralidad y ubicuidad de estos es mas importante “aprender a conocer” que adquirir
conocimientos ya constituidos. Por esta razon -y esto es incomparablemente significativo en la
practica musical conjunta, para poder desenvolvernos en la vida tanto personal como
profesional, no sbélo son necesarios los conocimientos, debemos aprender Cciertas
competencias basicas, tales como saber estar con los demas y trabajar en equipo, aprehender
el sentido y valor de las cosas y, en definitiva, aprender a ser mejores personas, més criticas y
felices. Ya el informe Delors [1996] se orientaba en esa linea cuando al establecer los cuatro
pilares de la educacion: aprender a conocer, a hacer, a convivir, vivir juntos y a ser.

! La redaccion de 1988 de la Carta Magna de la Universidad Europea realizada en Bolonia (Rectores de las
Universidades Europeas, 1988) es un acuerdo que firman en su momento los méaximos responsables de
educacion de 29 estados europeos. El documento define objetivos, lineas de actuacion y propuestas que
pretenden poner en marcha una reforma progresiva del Sistema Europeo de Educacion Superior. Este proceso
comenzé en la Universidad de la Sorbona (mayo de 1998) consolidandose posteriormente en Bolonia (junio de
1999), asi como en las sucesivas reuniones de Praga (mayo de 2001) y Berlin (2003). En el acuerdo conocido
como Declaracion de Bolonia firmado en junio de 1999 por los ministros de Educacién y Ciencia de la Union
Europea se acuerda establecer un Sistema Europeo de Educacion Superior antes de 2010. Este marco europeo
considera la funcion cultural como uno de los principios en los que refundamenta el concepto y funciones de la
Universidad, con el fin de que sea foro de conocimiento reciproco y de interaccion entre las culturas. Las Gltimas
reuniones han tenido lugar en Bergen (19-20 de mayo de 2005) y Londres (17-18 de mayo de 2007). El préximo
encuentro tendra lugar en Louvain-La Neuve (abril de 2009).

2 Este principio serd después desarrollado en el articulo 5: «3. Para garantizar el acceso universal y permanente
al aprendizaje, las diferentes Administraciones publicas identificaran nuevas competencias y facilitaran la
formacion requerida para su adquisicién». LOE, 2/2006 de 3 de mayo [art. 5].
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Las competencias, en consecuencia, tanto basicas® como profesionales?,
constituyen una parte central del curriculum asi definido por la Ley:

A los efectos de lo dispuesto en esta Ley, se entiende por curriculo el
conjunto de objetivos, competencias basicas, contenidos, métodos
pedagogicos y criterios de evaluacién de cada una de las ensefianzas
reguladas en la presente Ley [LOE, 2/2006 de 3 de mayo, art. 6, 1]

Es mas, llegan a constituir el aspecto basico evaluable, segun el propio
Preambulo de la LOE, y su grado de consecucion —pues constituye el

3 Existen amplias taxonomias en la diferenciacion de competencias. La LOE establece ocho competencias
basicas a través del eje de la transversalidad, donde cada &rea contribuird a la adquisicion de dicha
competencia. Estas han de proporcionar la capacidad de saber hacer, es decir, de aplicar los conocimientos a
los problemas de la vida profesional y personal; son susceptibles de adecuarse a una diversidad de contextos;
tienen un cardcter integrador, aunando conocimientos, procedimientos y actitudes; permiten integrar y relacionar
los aprendizajes con distintos tipos de contenidos, utilizarlos de manera efectiva y aplicarlos en diferentes
situaciones y contextos y, fundamentalmente, deben ser aprendidas, renovadas y mantenidas a lo largo de toda
la vida. Por esta razon contribuyen a adaptar el proceso de ensefianza-aprendizaje a la sociedad actual, en
cambio constante, y transforman el concepto tradicional de ensefianza basado en la adquisicion de
conocimientos en uno moderno de aprendizaje basado en la capacidad de resolver situaciones a lo largo de la
vida. La etapa previa al Bachillerato contempla las siguientes competencias basicas: comunicacion lingiistica,
competencia matemdtica, conocimiento e interaccion con el mundo fisico, tratamiento de la informacion y
competencia digital, competencia social y ciudadana, competencia para aprender a aprender, autonomia e
iniciativa personal y competencia cultural y artistica. Esta Ultima supone apreciar, comprender y valorar
criticamente diferentes manifestaciones culturales y artisticas para su disfrute y enriquecimiento personal asi
como para asumirlas como patrimonio cultural de los pueblos. Junto a éstas, podriamos hablar de otro tipo de
competencias. Las competencias genéricas se refierne a los conocimientos generales para realizar
comportamientos laborales y habilidades que empleen tecnologia. Para alcanzarlas es ineludible la coherencia
entre los programas curriculares, el desempefio natural y el trabajo real de ese profesional en el &mbito local,
nacional e incluso internacional. Tal es el caso de manejo de algunos equipos y herramientas. Las competencias
especificas son conocimientos especializados para realizar labores concretas propias de una profesion o
disciplina que se aplican en determinado contexto laboral, tal seria el caso de la relacion con pacientes o la
elaboracion de estados financieros. Finalmente, las competencias laborales (también profesionales) constituyen
la articulacion de conocimientos, aptitudes y actitudes en el mundo del trabajo, con estas el sujeto puede
desempefiarse satisfactoriamente de acuerdo con una norma reconocida concertada con el sector productivo.
Estas competencias se refieren a la capacidad de una persona para aplicar sus conocimientos a la resolucion de
problemas relacionados con situaciones del mundo laboral, a su destreza para manejar ciertas tecnologias y
para trabajar con informacion, asi como a su capacidad para relacionarse con otros, trabajar en equipo, y a
cualidades personales como la responsabilidad, adaptabilidad, honestidad, creatividad. Vid. Cruz [2000: 14 y
ss.].

4 La LOE diferencia entre competencias basicas y profesionales. Vid art. 30, Programas de cualificacion
profesional inicial.
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elemento clave de la evaluacién®— permite formular un aspecto diagnéstico y
orientador sobre el futuro profesional o académico del alumnado®. Por esta
razon el Real Decreto 1467/2007 de 2 de noviembre no olvida que la
finalidad fundamental del Bachillerato es:

proporcionar a los estudiantes formacion, madurez intelectual y humana, conocimientos y
habilidades que les permitan desarrollar funciones sociales e incorporarse a la vida activa con
responsabilidad y competencia. Asimismo, capacitara a los alumnos para acceder a la
educacion superior [Real Decreto 467/2007 de 2 de noviembre, art. 2].

En este sentido los objetivos propios del Bachillerato vienen enunciados
en términos de capacidades —art. 3— y la finalidad de las materias de cada
modalidad estan ligadas al desarrollo de ciertas competencias que les
faculten para la actividad laboral o preparen para la futura adquisicion de
saberes en el ambito académico:

Las materias de modalidad del bachillerato tienen como finalidad proporcionar una formacion
de caracter especifico vinculada a la modalidad elegida que oriente en un ambito de
conocimiento amplio, desarrolle aquellas competencias con una mayor relacion con el mismo,
prepare para una variedad de estudios posteriores y favorezca la insercién en un determinado
campo laboral [Real Decreto 467/2007 de 2 de noviembre, art. 7].

Mantener, en definitiva, el perfil profesional en la formacion durante esta
etapa desplaza inevitablemente el contenido como punto de referencia por el
aprendizaje o formacion deseada. La delimitacibn de competencias que se
pretenden alcanzar determinara decisiones sobre la metodologia de
aprendizaje mas adecuada para su adquisicibn y, en consecuencia,

5 La LOE, en el articulo 20.2 establece que «el alumnado accederd al ciclo educativo o etapa siguiente siempre
que se considere que ha alcanzado las competencias basicas correspondientes y el adecuado grado de
madurez». Ademas, en el articulo 31, determina que «los alumnos que al terminar la Educacién Secundaria
Obligatoria hayan alcanzado las competencias basicas y los objetivos de la etapa obtendran el titulo de
Graduado en Educacion Secundaria Obligatoria».

6 «Una de las novedades de la Ley consiste en la realizacion de una evaluacion de diagnéstico de las
competencias basicas alcanzadas por el alumnado al finalizar el segundo ciclo de esta etapa, que tendra
caracter formativo y orientador, proporcionard informacion sobre la situacion del alumnado, de los centros y del
propio sistema educativo y permitira adoptar las medidas pertinentes para mejorar las posibles deficiencias».
LOE, 2/2006 de 3 de mayo, Predmbulo. Méas adelante, en el articulo 144 se sefiala la siguiente: «el Instituto de
Evaluacion y los organismos correspondientes de las Administraciones educativas, en el marco de la evaluacion
general del sistema educativo que les compete, colaboraran en la realizacion de evaluaciones generales de
diagnostico, que permitan obtener datos representativos, tanto del alumnado y de los centros de las
Comunidades Auténomas como del conjunto del Estado. Estas evaluaciones versaran sobre las competencias
basicas del curriculo, se realizaran en la ensefianza primaria y secundaria e incluiran, en todo caso, las previstas
en los articulos 21 y 29». Segun el articulo 21, «al finalizar el segundo ciclo de la Educacion Primaria todos los
centros realizaran una evaluacion de diagnéstico de las competencias basicas alcanzadas por sus alumnos».
Segln el articulo 29, «al finalizar el segundo curso de la Educacién Secundaria Obligatoria todos los centros
realizaran una evaluacion de diagnostico de las competencias bésicas alcanzadas por sus alumnos».
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flexibilizard en virtud de los criterios de adecuacion la seleccion de los
contenidos necesarios’.

Ahora bien, ¢qué podemos entender por competencia? Una aproximacion
general fue por vez primera enunciada por McClelland [1973: 1-14] y desde
su posicion podriamos definirla como el conjunto de conocimientos, actitudes
y destrezas necesarias para desempefiar una ocupacion dada. Para Le
Boterf [2001] competencia es la capacidad de movilizar y aplicar
correctamente en un entorno laboral determinado recursos propios
(habilidades, conocimientos y actitudes) y recursos del entorno para producir
un resultado definido. Segun esta definicibn la competencia implica
capacidad propia (habilidades) pero incluye al mismo tiempo la capacidad de
dinamizarla y movilizar los recursos del entorno, lo que supone una
adaptacion a cada situaciéon no exenta de complejidad®. El aprendizaje por
competencias busca, en consecuencia, que la persona pueda llegar
establecer relaciones significativas funcionales con lo aprendido,
desarrollando la percepcion para apreciar nuevas formas de enfrentar un
cometido.

La competencia, en definitiva, se alcanzaria dentro de un proceso de
aprendizaje integrador, articulado a través de una serie de actitudes que
constituyeran el ser y disposicion personal ante la realidad enunciada como
problema; un patrimonio de contenidos que formaran parte del saber tedrico
como repositorio activo de la persona frente a nuevas situaciones v,
finalmente una serie de aptitudes, tanto intelectivas como procedimentales,
que configuraran los recursos para pensar y hacer dentro de la tarea
definida. El siguiente esquema tal vez pueda delimitar la estructura de
adquisicién de competencias:

7 En este sentido es inevitable que el docente llegue a cuestionar la oportunidad de los contenidos minimos
fijados por el Estado para la consecucion de las competencias pretendidas.

8 Desde una perspectiva semejante, Rey [1996] define las competencias como la capacidad de generar
aplicaciones o soluciones adaptadas a la situacion, movilizando los propios recursos y regulando el proceso
hasta lograr la meta pretendida. Es importante destacar que este autor distingue entre competencias como
conductas: “capacidad de cumplir una tarea determinada” y la competencia como funcién: «sistema de
conocimientos conceptuales y procedimentales organizados como esquemas operacionales que permiten frente
a una familia de situaciones, la identificacion de un problema y su resolucién mediante una accién eficaz» [Rey,
1996: 15].
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Aprendizaje

' ' '

Actitudes Aptitudes Contenidos
InteIectivasA/ \I;rocedimentales
I [l
Ser Pensar Hacer Saber

{ f f f

Competencia

Asumir este enfoque integrador de competencias no resolvera en todo
caso los problemas del proceso de ensefanza-aprendizaje en sus diferentes
fases. En cada momento serd necesario aplicar métodos apropiados para
cada competencia que se desee desarrollar, de modo que se facilite la
expresion de los procesos de aprendizaje en las dimensiones del sentir,
pensar, hacer y ser’.

9 Podriamos determinar varios niveles en este proceso de aprendizaje: Aprender a saber o nivel cero: este es el
primer escaldn cuando la persona tiene conocimientos sueltos sobre un tema o un area, como datos aislados sin
conexion a su estructura cognitiva, los retiene en su memoria temporalmente, seria el caso del alumno que
faltando unas horas sabe datos para presentar el examen con el fin de pasar la asignatura. Aprender a conocer,
primer nivel; este nivel supone un reconocimiento y distincién de los elementos, objetos o cddigos propios de
cada &rea o sistema de significacion, en tanto campo disciplinar del saber. El aprehender datos por medio de
una lectura critica, con una seleccion rigurosa de fuentes bibliograficas, representa un reto ante la multiplicidad
de informacion y la aceleracion de cambios conceptuales, por lo cual la programacion curricular debe jerarquizar
contenidos fundamentales y brindar las herramientas metodolégicas para que el estudiante aprenda a aprender,
aprenda a seleccionar la informacion. En este primer paso, es vital que el equipo de trabajo del docente y
estudiantes conozca y analice la evolucion de los conocimientos cientificos, para comprender la importancia de
la actualizacién permanente, produciendo asi un aprendizaje significativo que produce una retencion mas
duradera de la informacion, facilita nuevos aprendizajes relacionados y procura cambios profundos que
persisten mas alld del olvido de detalles concretos. En el mbito escolar, desde la primaria hasta la universidad,
suele observarse que ante la dificultad que tiene un alumno para aprender ciertos conceptos, se recurre de
inmediato al aprendizaje memoristico para poder pasar la evaluacion, por lo cual se sustituye el verdadero
conocimiento por un pseudoconocimiento que se olvida casi de inmediato. Aprender a hacer, segundo nivel: una
vez interiorizado el nuevo conocimiento, el alumno puede comunicarlo y utilizarlo, hace uso comprensivo de los
objetos 0 elementos de un sistema de significacion. Es decir, el alumno debe aplicar los conocimientos
adquiridos en su quehacer (practica cotidiana, método de casos) o a través de ejemplos hipotéticos elaborados
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En sintesis, si bien es cierto el término competencia es polisémico, este
concepto se presenta en educacion con una red conceptual amplia que hace
referencia a la formacién integral del ciudadano por medio de los nuevos
enfoques aportados por el aprendizaje significativo en diversas areas:
cognoscitiva (saber), psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber
ser, actitudes y valores). En este sentido la competencia no se puede reducir
al simple desempefio laboral 0 a la sola apropiacion de conocimientos para
saber hacer, sino que en él estd implicado toda un conjunto de capacidades
que se desarrollan a través de procesos que conducen a la persona
responsable a ser competente para realizar multiples acciones (sociales,
cognitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas) por las cuales
proyecta y evidencia su capacidad de resolver un problema dado dentro de
un contexto especifico y cambiante. Asi la formacion integral se va
desarrollando poco a poco, por niveles de complejidad en los diferentes tipos
de competencias: basicas o fundamentales, genéricas o comunes,
especificas o especializadas y laborales y todas ellas deben responder a las
necesidades de un sector productivo que plantea los requerimientos del
profesional de vanguardia. La formacion de habilidades, destrezas y
actitudes no debe verse como actuaciones aisladas esforzadas en obtener
resultados finales, sino que deben estar enmarcadas dentro de un contexto
local, nacional e internacional que apunte hacia la formacién integral de la
persona, como ciudadano y profesional.

en equipo con sus condiscipulos y el profesor. La idea es poder plantear soluciones a problemas reales o
figurados, adquirir habilidades para realizar procesos mentales y procedimentales (manuales, experimentales,
investigativos, etc.). Se dice que el estudiante sabe conocimientos y los aplica, comprende el para qué los
aprendi6. De esta manera el aprendizaje significativo conduce a la nocién de competencias, porque el
estudiante logra crear y acomodar lo aprendido ante problemas reales o hipotéticos discutidos con compafieros,
con el profesor o frente a un caso real. Aprender a emprender, tercer nivel: implica un mayor grado de
apropiacion porque ahora el educando debe empezar a volar, para crear otras alternativas, para dar méas
argumentos, para poder responder en diferentes situaciones o contextos (frente a diferentes casos con un
problema similar). Aqui debe analizar, sintetizar, inferir, asociar para particularizar los conceptos generales de un
tema con explicaciones coherentes. La ciencia nos ha ensefiado que el conocimiento estd en permanente
renovacion, por lo que se tendrian que ensefiar principios de estrategia que permitan afrontar riesgos, o
inesperado, lo incierto y modificar su desarrollo en virtud de las informaciones adquiridas. Es necesario aprender
a navegar en un océano de incertidumbres a través de archipiélagos de certeza. Aprender a ser, cuarto nivel:
competencia que se aprende durante toda la vida, las competencias del saber o conocer, del hacer y del
emprender solo tienen sentido en el ser. Esta es el pilar fundamental, que debe tallarse para la realizacion
ecuanime del futuro profesional, que urge en toda sociedad y en particular en la sociedad colombiana en crisis.
En la generacion y desarrollo de esta competencia estdn comprometidos, de igual forma, progenitores y
maestros de todos los niveles de formacion. Para favorecer la formacion de valores en la universidad se debe
contemplar el tiempo en el curriculo explicito y aterrizar en la importancia del curriculo oculto, puesto que la
mejor catedra de valores que da el profesor es su propio ejemplo de vida. Vid. Zabalza [2002 y 2003]; Barnet
[2001] y Gonzalez, J. y Wagenaar, R. [2003].
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2. EL APRENDIZAJE POR COMPETENCIAS Y LA RESOLUCION DE PROBLEMAS:
NUEVOS RETOS PARA EL DOCENTE EN EL AULA DE MUSICA

Delimitado el concepto de competencia conviene que diferenciemos tres
tipos béasicos fundamentales que pueden articular el trabajo en el aula de
musica:

» Competencias interpretativas, orientadas a la comprensién de
informacion en cualquier sistema de simbolos o formas de
representacion. Esto conlleva una serie de acciones especificas tales
como comprender proposiciones y parrafos, identificar ejemplos,
contraejemplos y demostraciones, comprender problemas; interpretar
cuadros, tablas graficos, diagramas, dibujos, esquemas y -—
fundamentalmente— partituras.

» Competencias argumentativas con las que el alumno sea capaz de
explicar y justificar enunciados y acciones. Debera asi ser capaza de
trasladar el por qué, como y para qué de su propuesta; demostrar
hipotesis, saber comprobar hechos, presentar ejemplos vy
contraejemplos, articular conceptos y sostener conclusiones.

» Competencias propositivas referidas a la capacidad del alumno de
producir y crear con el fin de saber no sélo resolver, sino mucho mas
importante, plantear problemas, formular proyectos, generar hipétesis,
descubrir regularidades, hacer generalizaciones y construir modelos.

Ahora bien, ¢de qué modo estos aspectos pueden se desarrollados en la
practica docente habitual dentro del area de musica en el nuevo
Bachillerato? Por un lado los desarrollos normativos potencian esta serie de
competencias reflejadas en su articulado:

Las actividades educativas en el bachillerato favoreceran la capacidad del
alumnado para aprender por si mismo, para trabajar en equipo y para aplicar
los métodos de investigacion apropiados. [RD 1467/2007 de 2 de noviembre,
art. 9, subrayado nuestro)

Al establecer el curriculo del bachillerato, las administraciones educativas
fomentaran la autonomia pedagogica y organizativa de los centros,
favoreceran el trabajo en equipo del profesorado y estimularan la actividad
investigadora a partir de su practica docente. [RD 1467/2007 de 2 de
noviembre, art. 16, subrayado nuestro]

La incidencia sobre los aspectos vinculados a la investigacion supone un
nuevo tipo de docente que vaya mas alla de la exposicion o desbrozamiento
de la materia para el alumno. Debe tomar una posicion mediadora que rinda
significativo el aprendizaje del aula a través de una serie de tareas
orientadas al desarrollo eventual en la vida profesional. Dado que las
competencias se obtienen necesariamente de un andlisis de tareas —esto es,
de una observacién en terreno de los procesos laborales—, es en este
terreno donde se observan las relaciones funcionales que efectia el
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profesional en el ejercicio de su trabajo’®. En consecuencia, lo esencial en
esta modalidad no serd nunca el saber disciplinario descriptivo sino el llegar
a construir el curriculo de Bachillerato en torno a ndcleos problematicos, los
que se integran por varias disciplinas o areas de formacion, estableciendo el
disefio de una malla curricular que utilice un curriculo integrado™*.

3. LA EDUCACION MUSICAL EN LA NUEVA ESTRUCTURACION DEL BACHILLERATO

La publicacién del Real Decreto 1467/2007 de 2 de noviembre por el que
se establece la nueva estructura del Bachillerato™ y se fijan las ensefianzas
minimas ordena nuevamente la estructuracion de los dos cursos
precedentes al ambito universitario y reclama, en definitiva, cierta urgencia
en una implantacion que se prevé cumplida en el curso 2009-2010
Pendientes, en consecuencia, de las normas y asignacion horaria que sobre
el curriculo publique cada comunidad auténoma, el decreto de ensefanzas
minimas establece las bases de un 65% de obligatoriedad en el horario para

10 Ni tan siquiera seran pertinentes los docentes que solo estén concentrados en los conocimientos de una
profesion. Seran necesarios aquellos que puedan mediar el saber, siendo exitosos en el hacer profesional y en
el hacer del aula de competencias, para que pueda ser significativamente aprendido el saber integral, por los
estudiantes. De la misma manera, serdn trascendentes aquellos académicos que puedan realizar procesos de
preparacion y entrenamiento, para potenciar procesos efectivos de aprendizaje. Los académicos, de este tipo de
modalidad educativa, deberan desarrollar sus capacidades para realizar evaluaciones de proceso e
intervenciones mediadoras efectivas, en los mismos procesos de aprendizajes de sus estudiantes y no estar
solo preparados para certificar la adquisicion de logros.

11 Este planteamiento contiene Implicaciones evaluativos de cierta envergadura en las que no podemos
detenernos. La evaluacion, en este tipo de modalidad educacional, se realiza centrada en los procesos de
formacion y adquieren radical importancia el contexto del aprendizaje y algunas caracteristicas propias del
estudiante como la motivacion por aprender y el sentido de logro, la capacidad de procesamiento cognitivo, etc..
Por tanto, los logros —que es la forma como tradicionalmente estan estructurados los procesos evaluativos, en
los programas de asignatura—, no llegan a ser complemente pertinentes en este tipo de modalidad educativa.

12 Pyblicado el 6 de noviembre de 2007 y correccion de errores el 7 de noviembre de 2007. Hasta entonces ha
estado en vigor la siguiente normativa: Real Decreto 1700/1991, de 29 de noviembre, por el que se establece la
estructura del Bachillerato; Real Decreto 1178/1992, de 2 de octubre, por el que se establecen las ensefianzas
minimas de Bachillerato; Real Decreto 1179/1992, por el que se regula el curriculo del bachillerato; Real Decreto
347412000, de 29 de diciembre, por el que se modifican el R.D. 1700/1991 y el R.D. 1178/ 1992; Real Decreto
938/2001, de 3 de agosto, por el que se modifica el R.D. 1179/1992; Orden Ministerial de 20 de julio de 1998
[BOE de 24 de julio] y Resolucion de 28 de julio de 1998 [BOE de 11 de agosto]. Consultese el desarrollo del
Real Decreto 1467/2007 de 2 de noviembre en la Comunidad Auténoma de Castilla-La Mancha en el Decreto
85/2008, de 17-06-2008, por el que se establece y ordena el curriculo del bachillerato en la Comunidad
Auténoma de Castilla-La Mancha [D.0.C.M de 20 de junio de 2008].
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las mismas en aquellas comunidades sin lengua cooficial al espafiol y un
55% para Catalufia, Galicia y el Pais Vasco®®.

Este nuevo Real Decreto concede a la educacion musical una relevancia
hasta ahora sin precedentes. La LOE [2/2006 de 3 de mayo] ya habia
dispuesto en su articulo 34 siguiendo el esquema de la LOCE la reduccion a
tres modalidades de Bachillerato — Artes; Ciencia y Tecnologia y
Humanidades y Ciencias Sociales—, de las cuatro dispuestas por la LOGSE
—Artes; Ciencias de la Naturaleza y de la Salud; Humanidades y Ciencias
Sociales y Tecnologia. Se introduce como novedad importante que la
modalidad de Artes contemple dos vias: Artes plasticas, disefio e imagen y
Artes escénicas, musica y danza [art. 5, 3]** y se mantiene para estos dos
afos el esquema de materias comunes —siete u ocho en funcion de la
existencia de una lengua cooficial’>~, de modalidad —deben cursarse un
minimo de seis materias entre 1° y 2°— y optativas. La singularizacion de una
via que considera los estudios de Artes escénicas, musica y danza concede
por vez primera un reconocimiento explicito a la educacién musical y a su
perfil profesional dentro del curriculum educativo al igual que ya sucediera
en otros paises europeos. Los alumnos, en consecuencia, orientados hacia
esta via —al igual que los de cualquier otra modalidad— deberan cursar un
minimo de seis materias de su modalidad entre 1° y 2° y podran elegir
materias de otra modalidad siempre y cuando cursen al menos cinco de
aquélla que estan siguiendo [art. 7, 5]'°. Las administraciones educativas
distribuiran las materias entre los dos cursos en funcion de los

13 Conforme a lo previsto en el Real Decreto 806/2006 de 30 de junio —publicado en BOE el 14 de julio de 2006—
el calendario general de implantacion del nuevo Bachillerato dispone la implantacion de 1° de Bachillerato LOE
en sustitucion de 1° de Bachillerato LOGSE en el curso 2008-2009 y la implantacion de 2° de Bachillerato LOE
en sustitucion de 2° de Bachillerato LOGSE en el curso 2009-2010. De igual modo el Gobierno establecera las
caracteristicas basicas de la PAU antes del comienzo del curso 2008-2009. En este sentido, todos los alumnos
que hayan cursado las ensefianzas de Bachillerato LOGSE realizaran la PAU conforme a la normativa anterior a
la LOE.

14 | a estructura de las otras dos modalidades (Ciencias y Tecnologia y Humanidades y Ciencias Sociales) sera
Unica, aunque dentro de ella se podran organizar bloques de materias, fijando en el conjunto de los cursos un
maximo de tres materias de entre aquellas que configuran la modalidad respectiva [Real Decreto 1467/2007 de
2 de noviembre, art. 5, 4].

15 Se dispone asi en el articulo 6, segln el articulo 34.6 de la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacion,
la obligatoriedad de Ciencias para el mundo contemporaneo; Educacién Fisica; Filosofia y ciudadania; y se
establecen como obligadas de 2° curso de Bachillerato con el fin de garantizar la homogeneidad de la PAU las
materias de Historia de la Filosofia; Historia de Espafia; Lengua castellana y literatura (y si la hubiera, su
cooficial) y Lengua extranjera.

16 E| Real Decreto 1700/1991 de 29 de noviembre por el que se establecia la estructura del Bachillerato ya
establecid que los alumnos debia cursar seis materias en los dos cursos, si bien el Real Decreto 3474/2000 de
29 de diciembre (también conocido como “Decreto de Humanidades”) lo modificd y establecié tres en cada
curso.
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conocimientos previos que requieran y solo se podran aprobar las materias
de 2° curso superadas las correspondientes de 1° o acreditados sus
conocimientos [art. 7, 6]. Finalmente los alumnos podran elegir una materia
optativa bien de su propia modalidad, bien de cualquier otra, y los centros
deberan ofertar obligatoriamente entre sus optativas una Segunda lengua
extranjera y Tecnologias de la informacién y la comunicacion [art. 8, 2].

(A través de qué materias queda, en consecuencia, configurada la
modalidad de Artes y, especialmente, la via de Artes escénicas, musica y
danza? Los alumnos deberan matricularse, como minimo, en cinco de las
siguientes opciones: Andlisis musical |, Analisis musical Il, Anatomia
aplicada, Artes escénicas, Cultura audiovisual, Historia de la muasica y de la
danza, Literatura universal, Lenguaje y practica musical [Real Decreto
1467/2007 de 2 de noviembre art. 7, 2 b.]*’. Una sexta materia podria ser
de ésta o cualquier otra modalidad y la asignatura optativa que cursaren
podria estar disefiada por el centro, bien en funcién de sus futuros perfiles
profesionales, bien en torno a una segunda lengua extranjera o formacion en
TICs, ofertadas, segun vimos, obligatoriamente por los centros educativos.
Esta disposicion refuerza en definitiva enormemente la capacidad del
alumnado para decidir sobre el disefio de su propio curriculum dentro de
unas pautas bien definidas en su formacién

Hay que decir, por otro lado, que del mismo modo que el Real Decreto
467/2007 de 2 de noviembre prevé la convalidacion de materias en el
Bachillerato de la modalidad de Artes plasticas, disefio e imagen desde las
ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio®, queda todavia por
delimitar en los préximos meses y con efectos para todo el Estado el
régimen de convalidaciones entre materias del bachillerato y asignaturas de
las ensefianzas profesionales de musica y de danza [Decreto 467/2007 de 2
de noviembre, Disposicién adicional séptima, 4]. Este régimen, sin duda,
aliviara a los estudiantes de conservatorios de parte de su actividad discente
al satisfacer ante los centros educativos que imparten Bachillerato las

17 Recogemos sucintamente las materias propias de cada modalidad. Artes plasticas, imagen y disefio: Cultura
audiovisual, Dibujo artistico | y II, Dibujo técnico | y II, Disefio, Historia del arte, Técnicas de expresion grafico-
pléstica, Volumen. Las materias de la modalidad de Ciencias y Tecnologia son las siguientes: Biologia, Biologia
y geologia, Ciencias de la Tierra y medioambientales, Dibujo técnico | y II, Electrotecnia, Fisica, Fisica y
quimica, Matematicas | y Il, Quimica, Tecnologia industrial | y Il. Finalmente, las materias de la modalidad de
Humanidades y Ciencias Sociales son las siguientes: Economia, Economia de la empresa, Geografia, Griego | y
I, Historia del arte, Historia del mundo contemporaneo, Latin | y Il, Literatura universal, Matematicas aplicadas a
las ciencias sociales | y Il. [Vid. Real Decreto 1467/2007 de 2 de noviembre, art. 7].

18 «Disposicion adicional séptima [...] 3. Asimismo, las normas que el gobierno dicte para regular los respectivos
titulos de ensefianzas profesionales de artes plasticas y disefio, en los términos previstos por el Real Decreto
596/2007, de 4 de mayo, por el que se establece la ordenacion general de las ensefianzas profesionales de
artes plasticas y disefio, concretaran el régimen de reconocimiento reciproco entre materias del bachillerato y
maddulos de artes plasticas y disefio». Real Decreto 467/2007 de 2 de noviembre.
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competencias acreditadas en los estudios conducentes al ejercicio
profesional de Musica®® y permitira un desarrollo méas individualizado y de
mayor rendimiento sobre aquellos alumnos que carezcan de dicha
formacién. De igual modo, y al igual que ya sucede en las Escuelas de Artes
Plasticas y Disefio, esta modalidad podra impartirse en los Conservatorios.

Desde una perspectiva puramente curricular hay que subrayar la
coherencia de un planteamiento que incrementa el numero de horas
adjudicadas a las materias de modalidad y que pasa de 70 a 90 horas por
materia —esto es, de 420 a 540 horas en el conjunto de Bachillerato. Este
disefio permitira al alumno que desee reforzar la modalidad elegida cursar
como optativa una séptima materia de su propia modalidad, profundizando
asi en el perfil de su especializacion. Sin embargo, también sera posible
cursar —salvados los obstaculos en el horario— hasta dos materias de otra
modalidad —una dentro de las seis obligadas que debe cursar y una segunda
como optativa—, impulsando asi una formacion interdisciplinar y resolviendo
incompatibilidades precedentes en la formacion humanistica y cientifica del
joven musico. Esto permitira al estudiante que elija la via Artes escénicas,
musica y danzacursar las materias especificas musicales junto otras
humanisticas como la Historia del Arte, Latin y Il o Griego | y Il, sociales
tales como Economia o Economia de la Empresa o bien cientificas tales
como Matematicas | y Il o Ciencias de la Tierra y medioambientales. Tal vez
deba sefialarse criticamente que a pesar de que se reconoce un peso
especifico a la enseflanza musical en esta etapa educativa y que el nuevo
sistema posee una gran flexibilidad curricular, la desaparicion en la
modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales de la asignatura Historia de
la Muasica —incorporada como materia propia de esta modalidad por el Real
Decreto 3474/2000- limita en cierto modo el acceso de aquellos que cursan
esta modalidad al patrimonio historico musical hasta entonces disponible en
su primer abanico de opciones.

19 Otro aspecto digno de ser sefialado en la articulacion del Bachillerato es la flexibilidad en la articulacion de un
régimen general o singular que permite que los alumnos con 3 6 4 materias pendientes de 1° —con mas de
cuatro debera permanecer un afio mas en dicho curso- puedan matricularse en ellas y, ademas, en 2 6 3
materias de 2° curso en los términos que determinen las Comunidades Auténomas y respetando algunos
requisitos tales como que estas materias de 2° curso no podran requerir conocimientos incluidos en las no
superadas de 1°; el caracter “condicionado” de su matricula, de modo que para que las asignaturas de 2°
puedan ser calificadas es necesario estar en condiciones de promocionar a 2° curso o la autorizacion de los
padres o tutores si el alumno es menor de edad. En realidad este planteamiento es completamente novedoso y
no estaba previsto en el articulo 36 de la LOE introduciendo asi una tercera via no contemplada en la ley: el
alumno que no promociona y que puede matricularse de materias del curso superior. Este hecho aumente la
complejidad organizativa del propio Bachillerato y ha llevado a que algunas asociaciones educativas tale s como
FERE-CECA se plantee la impugnacion del articulo 14 ante el Tribunal Supremo. Otras organizaciones
sindicales han reconocido en este Bachillerato “a dos velocidades” la virtud de facilitar al alumnado que pueda
cursar sus estudios segun los diferentes interese y ritmos de aprendizaje con la finalidad de disminuir la tasa de
abandono escolar prematuro en esta etapa.
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4. MusiC EDUCATION... BY INQUIRY: EL APRENDIZAJE POR PROBLEMAS Y LAS
TAREAS ORIENTADAS HACIA LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS

Segun sefialdbamos mas arriba, el alumno que quiera cursar la modalidad
de Artes y, especialmente, la via de Artes escénicas, musica y danza,
deberd matricularse, como minimo, en cinco de entre las siguientes
opciones: Analisis musical |, Andlisis musical Il, Anatomia aplicada, Artes
escénicas, Cultura audiovisual, Historia de la musica y de la danza,
Literatura universal, Lenguaje y practica musical [Real Decreto 1467/2007 de
2 de noviembre art. 7, 2 b.]. Es evidente que la seleccién facilita una
integracion modular a través de las diferentes disciplinas y muy
especialmente si adoptamos como punto de partida el teatro lirico. En la
materia Historia de la musica y de la danza se explicita entre sus contenidos
bajo el bloque 6 La zarzuela [R.D. 1467/2007, BOE n°. 266, pag. 45422]. La
descripcion de esta materia subraya lo siguiente:

Hay que insistir en que la perspectiva ha de ser eminentemente préctica,
en la que debe perseguirse la participacion activa de los alumnos y el
contraste publico de pareceres al hilo de las cuestiones suscitadas por el
profesor, la materia no debe desligarse por completo de unas bases tedricas,
que deben venir de la mano fundamentalmente de las propias fuentes
historicas. Asi, el alumno debe familiarizarse con la lectura de los
documentos y fuentes que le faciliten el acceso a la comprensién de todo lo
relativo a la musica y a la danza, arropandolas con la informacion y las
claves creativas y culturales proporcionadas por los propios creadores. [R.D.
1467/2007, BOE n°. 266, pag. 45421].

En consecuencia, llegado el momento de desarrollar una serie de
tareas sobre el teatro lirico, es imprescindible familiarizar al alumno con las
fuentes documentales necesarias y pertinentes para que pueda ser evaluado
en términos de capacidades, segun establece la propia normativa®. De igual

20 Sefialamos aqui los tres primeros criterios de evaluacion en los que no podemos detenernos pero que,
evidentemente, son capitales: «1. Identificar, a través de la audicion o del visionado, obras de diferentes épocas,
estéticas o estilisticas y describir sus rasgos mas caracteristicos y su pertenencia a un periodo histérico. Este
criterio evallia la capacidad para captar el caracter, el género, las caracteristicas estéticas y los rasgos
estilisticos mas importantes de las obras propuestas. 2. Expresar juicios personales mediante un analisis
estético o un comentario critico a partir de la audicién o visionado de una obra determinada, considerando
aspectos técnicos, expresivos e interpretativos, utilizando los conocimientos adquiridos y la terminologia
apropiada. Este criterio trata de evaluar la capacidad para, a partir de sus conocimientos, realizar desde una
perspectiva personal una valoracion estética de una obra concreta, o de una interpretacion de la misma, y el
dominio del vocabulario y de la terminologia cientifica aplicados a la mdsica y a la danza. 3. Situar
cronoldgicamente una obra, tras su escucha o visionado, 0 comparar obras de similares caracteristicas,
representativas de los principales estilos o escuelas, sefialando semejanzas y diferencias entre ellas. Mediante
este criterio de evaluacion se pretende comprobar si se identifican y sitdan cronoldgicamente los diferentes
periodos de la historia de la mUsica y de la danza, asi como si conoce las principales caracteristicas de los
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modo, y en una materia de estas caracteristicas, se impone la
interdisciplinariedad y el trabajo modular con otras materias. La seleccion de
una zarzuela como “problema” implica estar familiarizado con las
herramientas que dispone el Andlisis musical —en sus diferentes
concreciones—, ciertas destrezas adquiridas y reforzadas por el Lenguaje y
practica musical, los conocimientos proporcionados por las Artes escénicas,
la propia Historia de la Musica y de la danza y, muy especialmente, la red de
relaciones que procura la Literatura universal, incansable propiciadora de
libretos. Existe igualmente en todo este planteamiento un énfasis notable en
el uso de las nuevas tecnologias de la informacion y la comunicacién que
compromete a las propias administraciones educativas y, en definitiva, al
propio docente?. Prueba de este amplio espectro de posibilidades y
relaciones se refleja en los términos en los que aparecen enunciados los
criterios de evaluacion —especialmente en los criterios 4, 5, 7 y 8-y que
inciden muy directamente sobre las capacidades enunciadas en términos de
relacion contextual, investigacion e interdisplinaridad:

4. Interrelacionar la historia de la musica y de la danza, asi como sus obras mas significativas,
con otros aspectos de la cultura, el contexto histérico y la sociedad. Mediante este criterio
se pretende evaluar la capacidad del alumno para comprender la complejidad del fenémeno
artistico extrayendo conclusiones propias reelaborando los conocimientos adquiridos en la
materia, asi como la evolucién de su pensamiento critico, en lo referente a su capacidad de
valoracion de las distintas etapas de la historia de la mUsica, de la funcion de las obras en
el momento de su creacion. |...]

5. Identificar las circunstancias culturales o sociologicas que puedan incidir en el desarrollo
evolutivo de las distintas épocas, estilos 0 autores mas representativos de la historia de la
musica. Con este criterio se pretende evaluar la capacidad del alumno para analizar la
complejidad de circunstancias que, por su importancia, determinen el posterior desarrollo
de una época, un estilo o un autor determinado. |...]

7. Exponer un trabajo sencillo que requiera la busqueda de informacion sobre algiin aspecto
determinado y relativo a la mdsica, la danza, la literatura o la estética del arte de cualquier
época, actual o pasada. Este criterio valorard en qué medida los alumnos y alumnas son
capaces de plantearse y realizar en términos aceptables un pequefio trabajo, individual o
en equipo, en el que tengan que recurrir al acceso a las fuentes bibliogréaficas, el uso
tecnologias de la informacion y comunicacion, que les motive a interesarse en descubrir y
conocer algo méas de la materia, siendo lo importante en este caso la autenticidad y el rigor
del estudio realizado y no la relevancia del tema. [...]

estilos, los géneros o las escuelas y se distinguen las diferencias existentes entre varias obras» [R.D.
1467/2007, BOE n°. 266, pag. 45423].

2L «Las administraciones educativas promoveran las medidas necesarias para que en las distintas materias se
desarrollen actividades que estimulen el interés y el hahito de lectura y la capacidad de expresarse
correctamente en publico asi como el uso de las tecnologias de la informacion y la comunicacion. Real Decreto
1467/2007 de 2 de noviembre art. 9]
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8. Explicar, a partir de un ejemplo propuesto, a través de un analisis o comentario la utilizacion
de la musica y de la danza como soporte de un texto literario o como medio de
intensificacion dramética en operas, ballet, cine o teatro. Este criterio pretende comprobar
el desarrollo de la comprension del papel de la musica y de la danza y la manera en que se
relaciona con otras artes para configurar junto a ellas una obra artistica total. [...]

En este sentido, y en el desarrollo de una completa unidad didactica sobre
la zarzuela, el docente no carece ni de recursos informaticos para su
presentacion en el aula® ni de un contexto favorable que permita una fAcil
cercania a los contenidos que se desean presentar. El reciente
sesquicentenario del Teatro de la Zarzuela (celebrado en el 2006), el amplio
namero de publicaciones conmemorativas y estudios relativos al género
publicados® tratan de algin modo de mantener vivo nuestro patrimonio
musical, tarea dirigida fundamentalmente por el Instituto Complutense de
Ciencias Musicales®’. Todo ello ha llevado a un crecimiento de las

22 Recordemos simplemente las amplias posibilidades del software gratuito del proyecto MOS [NIPO 651-07-
296-3] realizado por el Centro Nacional de Informacién y Comunicacién Educativa del MEC bajo la coordinacion
y disefio pedagdgico de Felipe y Manuel Gértrudis Barrio, que dedica una de sus unidades de Bachillerato a la
Musica Teatral en Espafia, especialmente a la Zarzuela. La proximidad de su disefio a los habitos lddicos del
alumnado a través de la estructura basica del videojuego permite un acercamiento estratégico al aprendizaje
significativo. Los videojuegos permiten, como sefialan numerosos investigadores, el ejercicio de un conjunto
amplio de recursos cognitivos. El desarrollo de destrezas especificas, la capacidad de articular estrategias o el
fomento de determinadas habilidades se unen al atractivo que despierta, especialmente, en los jovenes. Es
patente su capacidad dinamizadora tanto en el plano relacional como en el de los propios procesos de
aprendizaje, y su capacidad también en el trabajo de insercion de valores y conductas. Bajo esa conviccion, a la
hora de establecer la estrategia de desarrollo de los contenidos para los alumnos de Bachillerato, MOS ha
considerado la oportunidad de seguir un modelo que fuese un poco més alla en el desarrollo del concepto de
operatividad narrativa sobre el que se habia fundamentado el planteamiento de los primeros cursos de la ESO.
Se han incardinado de este modo las distintas unidades didacticas dentro de una trama unitaria (un viaje a
través del tiempo y el espacio) a partir de un modelo sostenido, hasta donde ha sido posible, en la estética y la
funcionalidad del videojuego educativo.

23 Nos referimos al libro conmemorativo de Pelaez [2006] y a otros tales como Garcia Carretero [2005, IIl vols.]
Por otro lado el Instituto Complutense de Ciencias Musicales (ICCMU) ha publicado recientemente de la mano
de Casares Rodicio una Historia grafica de la zarzuela [2003 vol. I, Il y Ill] y ha procurado la edicion de una gran
cantidad de obras relegadas y olvidadas. Debe destacarse igualmente el Diccionario de la Zarzuela. Espafia e
Iberoamérica [2002/2003], recientemente reeditado. Los recientes estudios de Alier [2002], Webber [2002],
Cincotta [2002], Bentivegna [2002] Le Duc [2003], Sturman [2001], Garcia Franco [1997], Regidor Arribas [1997],
Sagarminaga [1997], al margen de los ya clasicos de Salvat [1989] o Pefia y Gofii [1976] permiten una buena
aproximacion del docente a los contenidos deseados.

24 Al margen de su excepcional actividad hay que subrayar la contribucién de algunas iniciativas tales como la
Fundacion Jacinto e Inocencio Guerrero, o la edicién de libretos por parte de la editorial Catedra, Ledoria o el
Servicio de Publicaciones de la Universidad de Cadiz.
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temporadas liricas y al aumento de los festivales de zarzuela®®, no sin la
contribucién de ciertas iniciativas privadas®® y una mayor presencia
internacional de la misma?’.

En este contexto, veamos como podemos desarrollar y conseguir las
competencias descritas a través de un caso. Una vez presentado el tema y
habiendo aportado previamente a los estudiantes informacién sobre algunos
compositores —entre ellos, ineludiblemente, Amadeo Vives— se formulara el
siguiente problema:

El 30 de abril de 1901, un conocidisimo compositor catalan estren6 en
Madrid una zarzuela en un acto basada sobre una célebre novela de uno de
los escritores mas importantes de nuestra lengua nacido en Alcal& del siglo
XVII. Esta obra estaba escrita en colaboracion con un compositor granadino
y contdé con dos libretistas. En la actualidad, la Sociedad Don Quijote de
Conmemoraciones, interesada en la recuperacibn de esta obra, ha
convocado un premio de investigacion —cuya dotacion econdmica sera de
6.000 euros— para el mejor proyecto que revele los siguientes aspectos:

1. Informacion pertinente del compositor y materiales bibliograficos para su
estudio.

2. Teatro en el que se estrend y condiciones de estreno.
3. Libretistas: Fuentes y bibliografia para su conocimiento..

4. Compafiia del estreno: Directores, actores y cantantes. Biografias y
bibliografias significativas e imagenes de los mismos, si las hubiera.

5. Escenografia y atrezzo, fotos e imagenes -si es posible conseguirlas- de la
primera representacion.

6. Repercusion social de la obra manifestada en la prensa. Relacion de
articulos de la época que refieran dicha zarzuela.

7. Otras representaciones fuera de Madrid: compafiias y actores. Relacion de
referencias en la prensa del momento.

8. Obra dramética sobre la que esté fundada y grado de fidelidad del libreto a la
obra de teatro original

25 Junto a las clasicas temporadas liricas de Madrid, Barcelona, Bilbao, Tenerife, Las Palmas y Oviedo hay que
destacar las de Sevilla, Valladolid, Sabadell, Jerez de la Frontera, Logrofio, Baracaldo y La Solana (en Ciudad
Real), con la consiguiente rehabilitacion y adaptacion de espacios y teatros.

2% Ejemplo de lo que decimos son las compafiias Miramén Mendi, de José Luis Moreno, la Compafiia Lirica
Espafiola, de Antonio Amengual, la compafiia lirica de Nieves Fernandez Sevilla o la productora Proyecto Verdi

27 Sucede asi en festivales tales como la Volksoper de Viena, el teatro Thalia de Amsterdam, el festival de
opereta en Trieste, etc...
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9. Localizacion de partituras. Manuscritas, impresas, reducciones a piano si las
hubiera.

10. Localizacion de grabaciones y, si no las hubiera, presentacion de sencillas
maquetas sobre la musica encontrada.

11. Andlisis y lineas generales del caracter de la obra y su lugar sobre en el
catalogo del compositor.

12. La vigencia de derechos de autor tanto para la musica como para el libreto.

13. Elaboracion de un informe que emita recomendaciones sobre su posible
reestreno en los actos conmemorativos y posibilidad de grabacion para
lanzar un CD/DVD conmemorativo.

14. Memoria econémica de lo que dicha representacion podria costar.

Este planteamiento exige del profesor una clara vocacion investigadora
tanto en el Ambito de los contenidos como en el metodoldgico y didactico?.
Por un lado, tal y como subrayan Travé, Pozuelos y Cafal [2006: 1-25], la
ensefianza por investigacion facilita el desarrollo profesional del profesorado
y el aprendizaje funcional de los alumnos; potencia la indagacion
colaborativa, el trabajo en equipo y el curriculum integrado; permite la
consecucién de enfoques comunitarios para el tratamiento de los problemas
de estudio en el marco escolar; conforma un curriculum basado en el estudio
de problemas que interesan a la comunidad educativa; las tecnologias de la
informacion (TICs) constituyen en este tipo de ensefianza una de las
estrategias que mejor pueden ser aprovechadas®®. También es cierto que

28 Remitimos a los trabajos de Fernandez [1995; 57-70], Mandolina [2006: 11 y ss.] y Marco Tardio [2007: 75-
90] donde se acentla la necesidad de un docente con perfil investigador fuera de las aulas universitarias.

29 Como bien es sabido, existen diferentes tipos de estrategias de investigacion aplicables al aula. Sintetizamos
aqui los tres fundamentales: «Las concepciones sobre la investigacion escolar, como podemos comprobar,
difieren claramente de unos casos a otros, y ello conduce a diferentes practicas. Cuando se considera que esta
opcion tiene una funcion de motivacion inicial del alumnado y se plasma en actividades de blsqueda de
informacion en fuentes bibliograficas, el equipo docente centrard su atencion en la seleccion de buenas
estrategias motivacionales y en la adecuacion de la bibliografia a la edad y al estado evolutivo del alumnado.
Cuando se identifica la investigacion escolar con la investigacion cientifica educativa, este tipo de concepcion
repercute sobre la practica profesional haciendo que los maestros consideren que los procesos de investigacion
escolar deben realizarse con un mayor rigor metodoldgico, a fin de acercarlos al canon de la investigacion
cientifica educativa. Lo que se enlaza con la consideracion de que la opcidn investigadora exige un notable
incremento de la jornada laboral y el ritmo de trabajo, exigencia que dificilmente esta dispuesto a cubrir el
profesorado. Por dltimo, cuando la investigacion escolar se percibe como un proceso de busqueda, compartido
por profesores y alumnos, tratando de comprender problemas de la realidad socionatural y de su investigacion
en el aula, el equipo de profesores estara preocupado fundamentalmente por realizar una buena planificacion de
los procesos de investigacion y lograr un adecuado y fructifero desarrollo de los mismos, aunque percibiendo
con cierta tranquilidad y sosiego esta estrategia investigadora, en la confianza de que es una opcion que tanto el
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este tipo de ensefianza coadyuva a desestructurar algunos paradigmas
clasicos en el ambito educativo. Por un lado, los procesos de investigacion
dispuestos en el aula exigen un cambio en la valoracion del rol
tradicionalmente asignado al profesor; se opone a la rigida distribucion del
curriculum por asignaturas y conducen a un desarrollo episodico del
curriculum, mas dificil de planificar. En realidad este planteamiento impulsa
una mayor apertura del curriculum al entorno profesional, refuerza la
adopcién de nuevas metodologias y fundamenta el perfil del profesor como
investigador comprometido en el disefio, desarrollo y evaluacion de
curriculum®,

Todos los aspectos indicados imponen necesariamente un trabajo de tipo
colaborativo bajo la direccion del docente, pues lo que es propio de un
proyecto académico a largo plazo o delegado en una agencia cultural de
relevancia ha de ser llevado por un grupo escolar, fundamentalmente
abocado al conocimiento de las fuentes de la epoca®! y prolongado durante
todo un curso. Ser4, pues necesaria la coordinacion y distribucion de tareas,
pues la dimension del problema reclama, una vez definidas ciertas
informaciones basicas, el trabajo en grupos entre 3 y 4 personas —
referiblemente de 3— que estudien cada uno de los aspectos sefialados. Por
un lado existe, a través del contexto de presentacion y formulacion del
problema, una clara voluntad de determinar la relevancia del patrimonio
musical espafol, planteando a los estudiantes la necesidad de valorar una
obra muy concreta, su importancia y repercusiéon en el momento de su
estreno y la pertinencia —0 impertinencia— de una eventual nueva
representacion, por lo que se exige de ellos un considerable espiritu critico
basado sobre el conocimiento histérico. Convocatorias de este tipo vinculan,
fundamentalmente desde las administraciones publicas, el ambito
académico y profesional y permiten trasladar al alumnado un contexto
practico que permite rendir sus conocimientos utiles. La representacion o no
de dicha zarzuela en los fastos conmemorativos dependerd, en ultima
instancia, del informe que propongan.

alumnado como el profesorado deben ir dominando progresivamente y que producird mejores frutos a medida
en que sus protagonistas se familiaricen mejor con la misma a lo largo del tiempo» [Travé, Pozuelos y Cafial,
2006: 10,subrayado nuestro].

3 Vid. Travé, Pozuelos y Cafial [2006:4]. El tema es apasionante y remitimos aqui a las experiencias y
reflexiones publicadas por Barrio [2000: 25-34], Kolmos [2004: 77-96], Pozuelos y Travé [2004: 5-26], Rodriguez
y Castafieda [2001: 101-146], Short [1999], Wells [2003] y Tassel [2003].

31 El criterio n° 6 de evaluacion establece que el alumno ha de ser capaz de «Analizar textos relativos a la
musica o0 a la danza. Este criterio evalla la capacidad para captar y describir los planteamientos plasmados por
el autor del texto y relacionarlos con las corrientes estéticas y estilisticas de una época concreta». [R.D.
1467/2007, BOE n°. 266, pag. 45423].
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La zarzuela a la que nos referimos es La buena ventura, zarzuela chica
escrita por Amadeo Vives (1831-1932)* para las temporadas del Teatro
Apolo de Madrid en 1901 tras sus poco prometedores fracasos iniciales (La
primera del barrio, 1898) y éxitos como Don Lucas del Cigarral (1899). La
obra fue escrita en colaboracién con el compositor granadino José Maria
Guervos y Mira (1870-1944). El libreto se basaba en la novela ejemplar de
Cervantes La Gitanilla, adaptada Carlos Fernandez Shaw (1865-1911) —
uno de los més reputados escritores liricos espafioles, autor de los textos de
obras tan significativas como La Revoltosa de Chapi o La vida breve de
Manuel de Falla— y Luis Lépez Ballesteros. Su estreno fue muy aplaudido y
al mismo tiempo levanté cierta polémica®*, pues suscité una importante
controversia sobre la fidelidad a los textos del Siglo de Oro.
Conviene que, sea ésta, sea cualquier otra obra la elegida, el docente tenga
prevista una ficha como la que sigue para poder guiar desde el principio el
trabajo de los alumnos. Veamos aqui la nuestra:

» Labuena ventura. Zarzuela en un acto, dividido en cinco cuadros, en verso y
prosa. Inspirada en la novela de Cervantes La gitanilla.

» Musica: Amadeo Vives y José Maria Guervos.

» Libreto: Carlos Fernandez Shaw y Luis Lopez Ballesteros
» Estreno: 30 de abril de 1901

» Teatro: Apolo, Madrid.

» Reparto: Los principales papeles fueron representados y por las Sras y Srtas.
Pretil, Pibo, Brd, Vidal y Rodriguez, y los Sres. Carreras y Ontiveros.

» La accion se desarrolla en 1600.
» Edicion Literaria: La buena ventura. R.Velasco, impresor. Madrid: 1901.

32 Para el estudio de Amadeo Vives constltense los trabajos de Burguete Burguete [1978], Hernandez Girbal
[1971], Sagardia [1982], Llad6 i Figueres [1988] y VV.AA. [1972].

33 Carlos Fernandez Shaw —quien conocid al maestro catalan por mediacion de José Lopez Silva-mantuvo con
Amadeo Vives una colaboracién de doce afios, fruto de la cual fueron, ademas de Don Lucas del Cigarral
(1899), Polvorilla (estrenada el 31 de diciembre de 1900 en el Teatro Eslava, en colaboracion con Fiacro
Yraizoz), La buena ventura (estrenada en abril de 1901 en el Teatro Apolo, y escrita en colaboracion con Lopez
Ballesteros) El tirador de palomas (estrenada el 25 de febrero de 1902 en el Teatro Apolo, con Asensio Mas),
Las tres cosas de Jerez (estrenada el 30 de abril de 1907 en el Teatro Eslava, escrita en colaboracion con Pedro
Mufioz Seca), y Colomba (estrenada el 15 de enero de 1910 en el Teatro Real, 6pera escrita en colaboracion de
nuevo con Luis Lopez Ballestero y que se estrend en el teatro Real con gran éxito a pesar de lo cual no ha
quedado en el repertorio. Otra obra de vital importancia de Carlos Fernandez Shaw fue La vida breve, con
musica de Manuel de Falla, estrenada en 1913. Gaditanos ambos autores, estaban unidos por relaciones de
amistad e incluso lejano parentesco. Fernandez Shaw fallecio antes del estreno de la obra en la Opera Cémica
de Paris. Sobre la figura de Carlos Fernandez Shaw constltese el trabajo de Ferndndez Shaw [1969].

34 Remitimos a nuestros trabajos en prensa sobre esta zarzuela, Pastor [2008a] y Pastor [2008b].
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» Edicién Musical: La buena ventura. S. A. Casa Dotesio; hoy Unién Musical
Espafiola.

» Otras fuentes musicales: Biblioteca de Catalunya, M 2005: La buena ventura.
Partitura. Holograf.

Como deciamos mas arriba, se impone al alumno un trabajo detenido
sobre las fuentes histéricas, asi como sobre distintos documentos
bibliograficos. En este sentido los siete primeros aspectos enumerados
conllevan un laborioso trabajo documental que demanda el uso y
conocimiento de las nuevas tecnologias de la informacion. Es, en cualquier
caso imprescindible, trasladar al alumnado el conocimiento de las
hemerotecas digitales, su localizacion y funcionamiento. En este sentido se
les debe explicitar los criterios de busqueda en cada una hasta el punto de
que sean capaces de formular un juicio critico sobre las prestaciones de
cada una de ellas (accesibilidad, sencillez del interfaz, velocidad, calidad y
flexibilidad del documento que proporciona la informacién, etc...)>.

35 La hemeroteca digital paradigmatica a la que los alumnos deben ser dirigidos es la Hemeroteca Digital de la
Biblioteca Nacional (http://hemerotecadigital.bne.es). En ella podran encontrar las primeras informaciones
relevantes. Igualmente fundamental resulta la Biblioteca Virtual Miguel de Cervantes, , cuya hemeroteca da
acceso a determinados numeros de 160 titulos de publicaciones periodicas, prensa y revistas cientificas y
culturales de diferentes areas teméticas de los siglos XVIII, XIX y XX e incluye la Biblioteca Virtual Joan Lluis
Vives. Hemeroteca , que proporciona unos 30 titulos de publicaciones periddicas, del &mbito lingiistico catalan,
entre 1866-2005; (http://www.cervantesvirtual.com). Otras, igualmente valiosas, les facilitardn informaciones
adicionales. Veamos algunas de ellas. Ajuntament de Girona. Servei de gestié documental, arxius i publicacions
(difunde los 15 titulos de prensa gerundense mas representativos del periodo 1808-1998,
http://www.ajuntament.gi/sgdap/cat/premsa.php); Ayuntamiento de Gijon. Hemeroteca (ofrece colecciones
completas de 18 cabeceras de prensa local asturiana editada entre  1869-1968,
http://hemeroteca.gijon.es/Default.aspx); Biblioteca de Catalunya. Consorci de Biblioteques Universitaries de
Catalunya: ARCA: Arxiu de Revistes catalanes antiglies (es un portal que incluye publicaciones periddicas que
representativas de la cultura y sociedad catalana y que ya no se publican; actualmente ofrece 50 titulos del
periodo 1823-1950, lo que suponen unas 40.000 paginas digitalizadas;
http://www.bnc.es/digital/arca/index.html); Biblioteca Municipal de Donostia-San Sebastian. Hemeroteca digital
(proporciona 33 publicaciones de prensa histérica local de los siglos XIX-XX, comprendidas entre el periodo
1830-1937 y que suponen unas 128.000 paginas digitalizadas;
http://liburutegidigitala.donostiakultura.com/Liburutegiak); Centro Superior Bibliografico de Galicia (CSBG;
Biblioteca dixital de Galicia, que incluye:266 titulos de prensa historica gallega con 650.000 imagenes en linea;
http:/iwww.csbg.org/prensagalega/index.asp); Diputacié de Barcelona Fons local de publicacions periodiques
digitalitzades (proporciona acceso a 194 titulos de publicaciones periddicas depositados en la red de bibliotecas
municipales; la cobertura cronoldgica es de 1861-1998: http://www.diba.es/xbcr/default.htm); Diputacion de
Huelva. Hemeroteca . (proporciona periddicos onubenses:
http://www.diphuelva.es/asp/Archivo/Hemeroteca/hemeroteca.asp); Junta de Andalucia Biblioteca Virtual de
Andalucia. Hemeroteca (coleccion de prensa histdrica andaluza con 87 titulos de entre 1764-1959;
http://iwww.juntadeandalucia.es/cultura/bibliotecavirtualandalucia/iniciofinicio.cmd); Ministerio de Cultura
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Los estudiantes pronto veran que la busqueda comienza a dar sus
resultados y que, en consecuencia, aparecen los primeros datos
documentales y primarios sobre los que comenzaran a trabajar. Pronto
descubrird las polémicas citadas, la relacion del estreno, la venta de
partituras, las criticas a los libretistas, la nébmina de la compaiiia, referencias
a otras representaciones, imagenes de teatro en el que se represento,
criticas sobre la actuacion de los actores, testimonios del autor, imagenes de
los actores caracterizados, caricaturas satiricas de la época, partituras
autografas, etc... En definitiva, un riquisimo material que ha de ser
organizado mediante la intervencién del docente-coordinador, dinamizador,
canalizador y facilitador en este proyecto de investigacion.

Es importante igualmente procurar al alumno las principales direcciones
electrénicas en las que pueden encontrar informacion sobre la zarzuela,
indicandoles fundamentalmente los requisitos que éstas deben cumplir como
fuentes fiables®. Y, muy especialmente, familiarizarles con los recursos en
linea para las consultas bibliograficas de modo que no sélo puedan conocer
lo publicado a través de diferentes bases de datos sino igualmente saber en
qué condiciones pueden acceder a los resumenes, textos completos, citas,
etc® ... El profesor debera en este sentido orientar la bisqueda y ofrecer al
alumnado criterios para la correcta utilizacion del material bibliografico,
introducirles en su gestion —solicitud, etc—, contextualizar su uso para

Biblioteca Virtual de Prensa Historica (programa cooperativo entre el Ministerio de Cultura y las Bibliotecas
Publicas del Estado. Cuenta con 1.600 titulos de los siglos XVIII, XIX y XX, generalmente se proporcionan
nameros sueltos y no colecciones completas;
http://prensahistorica.mcu.es/prensahistorica/es/consulta/busqueda.cmd); Universidad de Castilla La Mancha
Biblioteca Virtual (recoge 103 titulos de prensa nacional y regional, con una cobertura cronoldgica de 1858-2006;
http://www.biblioteca.uclm.es/prensa4.html).

36 \Veamos algunas de ellas: Instituto Complutense de Ciencias Musicales (http://www.iccmu.es); La Zarzuela. de
José Manuel Ruiz Torres (http://www.geocities.com/Vienna/Strasse/3300/); Radiografia de la Zarzuela, de
Ignacio Hassa Haro (http://www.zarzuela.net/ref/feat/radiografia07_spa.htm); Mi zarzuela, de José A. Aguilén
Martinez (http://es.geocities.com/mizarzuela/); La Zarzuela (http://home.att.net/~lazarzuela/) o el articulo en linea
de M2 Angeles Santiago y Miras “La zarzuela y el género chico” (http://www.ub.es/filhis/culturele/zarzuela.html
2001), publicado en un monografico de la revista Espéculo (http://www.ucm.es/info/especulo/ele/).

37 No es el momento de profundizar con detalle en las bases de datos a las que se puede acceder, pero
conviene citar algunas especialmente relevantes de libre acceso: TESEO (del Ministerio de Educacién que
contiene la literatura cientifica procedente de tesis doctorales), ISBN; CINDOC (del CSIC y que recoge
informacion bibliografica por autores, revistas y materias), DIALNET (Universidad de la Rioja), la Fundacion Juan
March; REBIUN (Red Espafiola de Bibliotecas Universitarias), el catalogo de obras de la SGAE, etc... Junto a
éstas existen otras concertadas por las universidades y que permiten el acceso como usuarios a los profesores
de Bachillerato como responsables del curso propedéutico de orientacion universitaria. Algunas significativas
son JSTOR; UMIT (Proquest); EBSCO; ISI (Web of Knowledge); Chadwyck-Healey; Bibliografia General
Espafiola; Bibliografia Nacional Espafiola; RILM; ERIC; E-Excelence (Liceus); Ocenet Universitas; Redinet;
Sage; Oxford Journals, SCOPUS, UNESDOC, etc...
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interpretar los datos antes recogidos y ensefiar a contrastar diferentes
ediciones criticas.

Otro de las tareas propuestas concierne, segun vimos, al analisis del texto
y Su comparacion con el texto original. Conviene en este sentido que los
alumnos sepan como localizar las fuentes a través de las consultas a la
BNE, o al catdlogo colectivo de REBIUN (Red Espafiola de Bibliotecas
Universitarias) y conozcan el procedimiento de solicitud y consulta. En este
sentido es inestimable la ayuda de la materia de Literatura Universal a través
de la cual pueden compararse ambos textos, valorar la refundicion e
interpretar a la luz de las criticas recibidas en la época el valor estético de la
nueva obra. Serd aconsejable ver los elementos alterados, el cambio en el
lenguaje, la “actualizacion” de la trama y si existen otras refundiciones
semejantes.

Del mismo modo, la consecucién de las partituras supondra para los
alumnos un encuentro apasionante con la realidad profesional: el fondo
documental de particellas de zarzuela depositado en la SGAE; los
importantes fondos de la Biblioteca de Catalunya, de la BNE, de la Biblioteca
Musical de Madrid; asi como el encuentro entre las diferentes ediciones de
una obra, bien en nimeros sueltos, bien en la reduccion para piano, bien en
fuentes manuscritas, recientes ediciones, etc... todo ello tendrd que ser
revisado de modo que el grupo llegue a establecer las fuentes
imprescindibles para una edicion rigurosa. La ausencia, incluso, de ediciones
modernas —como es el caso— bien puede motivar el esfuerzo en un trabajo
por hacer.

Otra tarea que se debe desarrollar es la localizacion de los registros
sonoros, que requiere tanto la busqueda en el &mbito comercial como en el
archivistico. Es muy importante transmitir al alumno que los servicios
publicos pueden facilitar estas informaciones o registros historicos a un coste
razonable y que, en consecuencia, existe una plena accesibilidad —salvo
excepciones dispuestas por el eventual deterioro— de los mismos. De igual
modo los alumnos podran comparar unas y otras grabaciones —si hubiere
diferentes— y valorar la calidad técnica y musical, asi como adentrarse en los
medios de registro y reproduccion de cada momento.

Como consecuencia de este trabajo modular entre diversas materias es
imprescindible el auxilio de materias como Artes escénicas que nos ayuden
a comprender las condiciones del escenario y del atrezzo, asi como del
Andlisis Musical (en su mayor o menor incisividad |1 6 1) con el fin de
caracterizar cada uno de los niumeros que componen esta obra. De este
modo podran analizarse los procedimientos melédicos, armoénicos, formales,
instrumentales y texturales dispuestos por el compositor con el fin de
delimitar la factura de esta zarzuela. Se analizara igualmente la recurrencia
de temas, sus génesis y transformacion, asi como el aprovechamiento de las
diferentes voces utilizadas. Este analisis primero centrado en el texto ha de
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permitir al alumno identificar el caracter idiomatico de un lenguaje muy
determinado y establecer relaciones con otras manifestaciones musicales
del momento.

A todo lo anterior hay que afiadir un aspecto practico en esta
investigacion didactica: la utilidad de los procedimientos aprendidos para
realizar un informe que aconseje la referida reposicion. Para ello es
necesario estudiar y conocer los derechos derivados de la actual Ley de la
Propiedad Intelectual®® y su vigencia en los diferentes aspectos de la
produccion (derechos del compositor o de los familiares; derechos de
imégenes si quisieran utilizarse; derechos sobre las ediciones de la partitura,
sobre el original, de los depositarios del mismo, etc...). Todo ello obliga a
que el futuro profesional sea consciente de estas condiciones y estudie la
viabilidad del proyecto. Con el fin, por otro lado, de dejar testimonio de dicho
esfuerzo, serd conveniente documentar y presupuestar la edicion de un
CD/DVD sobre la zarzuela estudiada. De este modo los estudiantes se
familiarizaran con las fases de un producto comercial: preparacién de las
sesiones de grabacion, material necesario, registro, edicion, disefio y
magquetacion, post-produccion, distribucion y colocacion en el mercado,
derechos derivados para autores e intérpretes, etc... Esto obligard a la
elaboraciéon de un presupuesto 0 memoria econémica que contemplara, con
ayuda de algunas materias como Economia o Economia de la Empresa, los
distintos conceptos que deben fijarse, asi como las condiciones de
rentabilidad, marketing, procedimientos de pago desde las administraciones
publicas y otros detalles menores en principio ajenos a la condicion de
musico pero, en definitiva, demandados por las empresas.

5. CONCLUSION

En consecuencia, es evidente que el proceso desencadenado por el
proyecto de investigacion desarrollado en el aula de Bachillerato demanda
nuevas necesidades postuladas ya desde el propio ordenamiento juridico. La
evaluacion en términos de competencias flexibiliza la permeabilidad
curricular, facilita el trabajo entre materias y subraya la funcion del docente
como brajula inequivoca en este proceso. Las estrategias colaborativas
instauradas en la resolucion de dichos problemas o proyectos aproximan al
alumno a la realidad profesional introduciéndole en conceptos de
responsabilidad colectiva y liderazgo. Conceder un entorno real y profesional
a las tareas y ensefiar a saber hacer rinde utiles los contenidos teoricos,
permite su articulacion a través del uso de las nuevas tecnologias y procura
al alumnado un espiritu critico frente a la informacién y procesos ante los
gue se sitha. Sélo asi podran ser evaluadas las competencias adquiridas en

38 LEY 23/2006, de 7 de julio, por la que se modifica el texto refundido de la Ley de Propiedad Intelectual,
aprobado por el Real Decreto Legislativo 1/1996, de 12 de abril. Publicado en BOE, 8 de julio de 2006.
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vitud de la defensa l6gica y razonada que hagan del proyecto
encomendado, de su capacidad para cooperar, de sus destrezas para
hacerse las preguntas adecuadas y contextualizar un problema, de su
habilidad para aprender a distribuir las tareas, del grado de eficacia en
resolver las objeciones que parten del propio grupo, del grado de adecuacién
de las tecnologias al asunto que ha de resolverse. La figurada retribucion
economica —6.000 euros— es sin duda el testimonio de un reconocimiento
social, si bien so6lo la punta del iceberg de un trabajo bien hecho que ayudara
a mantener vivo nuestro patrimonio lirico y dramatico.
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RESUMEN: Comprender la capacidad de los estudiantes para dirigir su propio aprendizaje en la
escuela y mas alld es el topico central de debate en este articulo. Los investigadores
argumentan que la capacidad de autorregular es central para nuestra comprension del
aprendizaje, la toma de decisiones, la resolucion de problemas y la gestidon de recursos en
educacion. De este modo, el constructo de aprendizaje autorregulado puede convertirse en un
poderoso instrumento para la intervencion instruccional. En este articulo, considerando
diferentes conceptualizaciones de la autorregulacion, se diferencian dos categorias de
estrategias de aprendizaje, las relacionadas con las fases de la autorregulacion y las
vinculadas a las areas de autorregulacion. Al amparo de diferentes estrategias de aprendizaje
que ayudan a los estudiantes a regular su afecto y motivacion, su cognicion y su actuacion en
funcién de sus metas analizamos la gama de esfuerzos que los educadores deben llevar a
cabo para abordar el aprendizaje autorregulado.

PALABRAS CLAVE: Estrategias de Aprendizaje; Aprendizaje Significativo; Aprendizaje
Autorregulado.

ABSTRACT: Understanding students’ capacity to direct their own learning in school and beyond is the
central topic of discussion in this paper. Researchers argue that the capacity to self-regulate is
central to our assumptions about learning, decision making, problem solving, and resource
management in education. So the construct of self-requlated learning may became a powerful
instrument for instructional intervention. In this article, considering various conceptualisations of
self-regulation, two learning strategies categories, related to the self-regulation phases and
related to the self-regulation areas, has been differentiated. Under cover of several learning
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strategies to help students regulate their affect and motivation, cognition and action in the
service of goals, we analyse the range of efforts by educators to address self-regulated

KEYWORDS: Strategies of Learning; Meaningful Learning; Self-regulated Learning.

1. INTRODUCCION

Desde comienzos del siglo XX, los cambios en la forma de concebir el
aprendizaje y la ensefianza han afectado sustancialmente tanto a la practica
como a la investigacion educativa. Hace poco mas de medio siglo se asumia
que el aprendizaje estaba gobernado por unas cuantas leyes simples vy, al
amparo de un paradigma conductista, se dedicaban esfuerzos al control del
ambiente y de las contingencias que nos llevarian al aprendizaje. La
revolucién cognitiva de finales de los cincuenta dejé paso a una nueva forma
de concebir el aprendizaje a modo de adquisicion de conocimientos (Mayer,
1992). A medida que la teoria cognitiva iba madurando, a lo largo de la
década de los setenta y ochenta, las investigaciones sobre aprendizaje
humano llevadas a cabo en ambientes reales condujeron a un nuevo modo
de entender el aprendizaje en términos de construccion de conocimientos.
Esta vision supone un cambio radical a la hora de concebir el papel que el
aprendiz desempefia en su propio proceso de aprendizaje. El sujeto que
aprende, el estudiante, pasa a ser una realidad activa en relacion a su
aprendizaje.

Esta evolucion, contingente con una nueva sociedad tecnoldgica
caracterizada por una saturacion informativa, consecuencia de los nuevos
sistemas de produccién, comunicacién y conservacion de la informacion, y
por un conocimiento descentralizado y diversificado, ha hecho que los
propésitos con los que hace unos afos se abordaba la ensefianza no sean
ya del todo adecuados. El aprendizaje es hoy mas diverso y mas complejo,
es preciso aprender cosas distintas, con fines diferentes y en condiciones
cambiantes y, por ello, es necesario que sepamos adoptar estrategias
diferentes para abordar la informacion.

Atender la diversidad y amplitud de lo que debemos aprender nos exige
aprender a aprenderlo. Los aprendices deben construir su propio
conocimiento y aprender a ser responsables del manejo y control del mismo
proceso de aprender. De ahi que se considere preciso que los aprendices
dispongan no so6lo de recursos alternativos, sino también de la capacidad
estratégica de saber cuando y cémo deben utilizarlos.

El concepto de aprendizaje autorregulado encaja bien con esta idea de
gue los estudiantes, mas que ser receptores pasivos de la informacion,
deben contribuir activamente a sus metas de aprendizaje y ejercer el control
en su consecucion. Esta aproximacién concibe el aprendizaje como una
actividad que los estudiantes realizan por si mismos de modo proactivo, mas
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gue como un suceso encubierto que les ocurre como resultado de las
experiencias de ensefianza [Zimmerman, 2002].

2. EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO

La perspectiva del aprendizaje autorregulado esta permitiendo describir
los diferentes componentes del aprendizaje exitoso, relacionarlos entre si,
explicar las dindmicas entre ellos y, finalmente, vincular el aprendizaje y el
rendimiento con la motivacién, cognicién y emocién del estudiante. Mas alla
de las diferencias en las aproximaciones al aprendizaje autorregulado, todos
los modelos defienden el presupuesto basico de que los estudiantes pueden
regular activamente su cognicién, motivacion y comportamiento y, a través
de esos procesos autorregulatorios, alcanzar sus objetivos, incrementando
su rendimiento académico [Zimmerman, 1998].

Apoyandonos en las consideraciones de Pintrich [2000, 2004] son cuatro
las piedras angulares presentes en todos los modelos teéricos sobre el
aprendizaje autorregulado. Asi, en primer lugar, debemos asumir que el
aprendizaje engloba procesos tanto cognitivos como motivacionales que
operan de manera conjunta. También cabe hipotetizar que los individuos
pueden aprender a construir activamente su conocimiento y a supervisatr,
controlar y regular sus procesos de aprendizaje. En tercer lugar, desde esta
perspectiva, el aprendizaje requiere la adopcién de una meta, criterio o
estandar frente al cual evaluar el proceso, reguldndolo si fuese necesario
con el propdsito de alcanzar dicho objetivo. Finalmente, se considera que las
actividades autorregulatorias median entre las caracteristicas personales y
contextuales y el rendimiento real del individuo.

Dados estos principios comunes, podemos definir el aprendizaje
autorregulado como

un proceso activo y constructivo a través del cual los estudiantes establecen metas para
sus aprendizajes y tratan de supervisar, regular y controlar su cognicion, motivacion y
comportamiento, dirigidos y limitados por sus metas y por las caracteristicas contextuales
de sus entornos [Pintrich, 2000:453].

Tomando en consideracion conceptualizaciones diversas de
autorregulacion del aprendizaje [Boekaerts, 1995; Boekaerts y Niemivirta,
2000; Corno, 1993; Pintrich, 1994; Roséario, Mourao, Trigo, Nufez y
Gonzalez-Pienda, 2005; Schunk y Zimmerman, 1998; Zimmerman, 1998,
2002] se propone un marco tedrico sencillo que nos permite la evaluacion e
intervencidn en estrategias de aprendizaje y estudio y que tratamos de
sintetizar en la figura 1. Este marco teodrico nos permite sistematizar el
estudio de las actividades autorreguladas en tres fases, la de planificacion,
la fase de control y la de valoracion y tres areas en las que se enmarcan las
distintas actividades de autorregulacion, la motivacional, la cognitiva y la
contextual. En el desarrollo propuesto se asume la no-linealidad de las fases
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consideradas tal y como sucede en la mayor parte de modelos de
aprendizaje autorregulado en los que la planificacion, control y la valoracion
pueden estar llevandose a cabo simultanea y dinamicamente a medida que
el estudiante progresa en su actividad.

MOTIVACIONAL

Planificacion Control

AUTORREGULACION

/

Valoracion

Figura 1l.Fasesy areas de laautorregulacién

3. ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ESTUDIO

El marco tedrico propuesto para el aprendizaje autorregulado nos permite
contemplar diferentes tipos de estrategias de aprendizaje y estudio. Asi, se
consideran, por una parte, un conjunto de estrategias destinadas a la gestion
personal del proceso de aprendizaje, estrategias vinculadas a las fases de la
autorregulacion, y por otra, una serie de estrategias vinculadas a las
diferentes areas de autorregulacion.

Siguiendo esta consideracion, en el &mbito académico, nos centraremos
en: (a) estrategias dirigidas a la gestion personal del propio proceso de
aprendizaje: la planificacidn, la supervision, la revision y la valoracién, que
vinculamos a las fases de la autorregulacion; (b) estrategias dirigidas al
procesamiento de la informacion de estudio: la seleccién, organizacion,
elaboracion y repeticion, asociadas al area cognitiva de la autorregulacion;
(c) estrategias afectivas y motivacionales y (d) estrategias de gestion de
recursos, como el tiempo o la ayuda, asociadas al area contextual de la
autorregulacion (véase figura 2).
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3. 1. PLANIFICACION, SUPERVISION, REVISION Y VALORACION DEL PROCESO DE
APRENDIZAJE

Mientras los alumnos no sean capaces de dirigir adecuadamente sus
propios procesos cognitivos no llegaran a ser individuos eficaces y flexibles,
y no lograran resolver adecuadamente situaciones nuevas. La sociedad
actual exige no sélo mas conocimientos y mejor organizados sino "formas de
pensar' mas adecuadas.

Las investigaciones que han estudiado el papel de las estrategias de
autorregulacion en el aprendizaje apuntan a que los estudiantes que intentan
controlar su cognicion y sus comportamientos mediante el uso de estrategias
de planificacion, supervision y regulacion obtienen buenas calificaciones en
las medidas del rendimiento académico [Pintrich y DeGroot, 1990]. EIl
empleo 6ptimo de estas estrategias de autorregulacidon mejoraria la gestion
de los recursos personales y el uso del tiempo de estudio que hace el
estudiante, el pensamiento reflexivo, la adecuacion de las autoevaluaciones,
la efectividad de las planificaciones y el establecimiento de nuevas metas en
el aprendizaje [Zimmerman, Greenberg y Weinstein, 1994].

La planificacion arranca con el establecimiento de metas, la activacion y la
prevision e implica una seleccion, previa a la ejecucion, de estrategias y
recursos diversos adecuados para la realizacion de la tarea (véase figura 2).
En este sentido cabe entender el tiempo instruccional asignado a la
prediccion e hipotetizacion previa a la lectura, a la secuenciacion de la
actividad, a la reformulacion y parafraseo de los objetivos propuestos, a la
estimacion de tiempos y otros recursos, etc.

PLANIFICACION SUPERVISION REVISION VALORACION
ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS ESTRATEGIAS DE
MOTIVACIONALES COGNITIVAS GESTION DE RECURSOS

Figura 2. Estrategias de aprendizaje y estudio
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La supervisibn es la conciencia de como va, como esta saliendo, se
refiere a la autoevaluacion o vigilancia que uno establece durante la tarea.
La supervision activaria la conciencia metacognitiva del estudiante acerca de
aspectos diversos de si mismo, de la tarea y del contexto durante el proceso
de aprendizaje. En el aula es especialmente relevante el papel de la
supervision de la comprensién y la investigacion pone de manifiesto que los
buenos estudiantes comprueban de forma peridédica lo que comprenden y
recuerdan de lo que han escuchado en el aula o han leido en el libro de
texto.

Una forma de ayudar en la vigilancia de la comprensién es pedir que se
dibujen o elaboren diagramas del material que se esta estudiando,
especialmente cuando este material implica relaciones de organizacion
espacial o de causalidad [Van Meter, 2001] o que se formulen preguntas
antes de la leccion que se responderan conforme se vaya abordando el
material [Rosenshine, Meister y Chapman, 1996]. En esta linea, diversas
investigaciones han propuesto que los alumnos traten de convertir los titulos
o epigrafes de los materiales de estudio en preguntas a modo de auto-
preguntas que puedan ir respondiéndose a medida que se progrese y se
repase el material [Dole, Duffy, Roehler y Pearson, 1991; Haller, Child y
Walberg, 1988; King, 1992].

A la luz de los resultados de la fase de supervisidon, se ponen en marcha
las actividades de revisién, que engloban la seleccion y utilizacion de
estrategias para controlar el pensamiento, la motivacion y el afecto, asi como
las relativas a la gestion del tiempo, el esfuerzo y otros aspectos del contexto
de la tarea (véase figura 2). Cabe destacar que, un gran numero de
investigaciones sugieren que las fases de supervision y revision son muy
dificiles de separar empiricamente, si bien es cierto que se puede, y en el
marco instruccional adquiere especial relevancia, diferenciar
conceptualmente entre estas estrategias [Pintrich, Wolters y Baxter, 2000].

Finalmente, la valoracion supone la reflexion sobre el proceso seguido
para estudiar y aprender que permitird decidir en el futuro sobre los mejores
procedimientos para lograr los objetivos. La fase de valoracion implica los
juicios y evaluaciones que los alumnos realizan acerca de su ejecucion en la
tarea, las atribuciones que realizan sobre las causas de sus éxitos o
fracasos, las reacciones afectivas que experimentan como consecuencia de
éstas, la eleccién del comportamiento que se llevara a cabo en el futuro, asi
como las evaluaciones generales sobre la tarea y el ambiente de clase. Esta
evaluacion comprende la consideracion tanto de los productos o resultados
de la ejecucion y del proceso seguido, como en torno a lo que queda por
mejorar o realizar.

Tal y como puede observarse las estrategias de planificacion, supervision,
revision y valoracién implican y recurren a estrategias vinculadas a las
diferentes areas de autorregulacion, de modo instrumental, prospectivo y/o
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retrospectivo. En este sentido debe entenderse la relacibn de
interdependencia del modo que se expone en la figura 2.

3. 2. ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES

El marco tedrico del aprendizaje autorregulado destaca el papel
motivacional de las metas del estudiante, si bien no podemos perder de vista
que la orientacion general hacia la tarea viene determinada por la interaccién
mutua entre las metas de los estudiantes, sus creencias epistemologicas, el
contexto de la tarea y el ambiente del aula [Pintrich, Marx y Boyle, 1993]. En
consonancia con una visién inclusiva de la motivacion, Wolters [2003]
describe la regulacion de la motivacion como las actividades a través de las
cuales los estudiantes actian para iniciar, mantener o complementar su
voluntad con el fin de influir sobre su motivacion. En la medida en que esta
estrategia es instigada, gestionada y dirigida por el estudiante puede ser
considerada como una estrategia de autorregulacion y, por ende, un factor
determinante de si el estudiante es o no un aprendiz autorregulado.

En este contexto, consideramos las estrategias motivacionales como los
mecanismos Yy procedimientos empleados para promover estados
emocionalmente adaptativos y/o para gestionar aquellas situaciones de
riesgo que afectan al bienestar personal [Garcia y Pintrich, 1995; Boekaerts,
1995]. Desde estos planteamientos se han logrado identificar una variedad
de estrategias que permiten a los estudiantes sostener un clima afectivo y
emocional positivo en las diferentes situaciones de estudio y que, en
términos generales, se refieren a las estrategias para enfrentarse a la
ansiedad, para mantenerse implicado en la actividad de estudio (frente a
otras alternativas) y/o para sostener creencias y emociones adaptativas.

Cuando el estudiante se encuentra con dificultades, evalla su actuacion,
de una forma mas o menos deliberada, en funcién de los motivos que tenga
para hacer las cosas. Cuanto mas positivo sea el signo de esta valoracion,
mas facil sera que la persona dedique mas tiempo, esfuerzo, recursos,
soluciones o alternativas para hacer frente a las dificultades o a los
problemas. Sin embargo, cuando el signo de la valoracion resulta negativo,
el estudiante podria optar por mantenerse implicado en la actividad de
estudio o por dirigir sus esfuerzos a mantener el bienestar emocional en
detrimento de la dedicacion a la tarea. En el primer caso podemos referirnos
a estudiantes centrados en la tarea y, en el segundo, a estudiantes
centrados en si mismos [Cabanach, Rodriguez, Nufiez y Valle, 2004]. De
este modo diferenciamos, en el ambito educativo, entre estrategias
motivacionales, que el estudiante puede implementar con objeto de sostener
los esfuerzos personales dedicados al estudio y estrategias motivacionales
dirigidas a la defensa y proteccion del bienestar personal.
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3. 2. 1. ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES ORIENTADAS AL SOSTENIMIENTO DEL
COMPROMISO Y LAS INTENCIONES DE APRENDIZAJE Y ESTUDIO

En el marco de las teorias volitivas, McCann y Garcia [1999] estimaron
que el fortalecimiento de la autoeficacia, el uso de incentivos o las acciones
de reducciéon del estrés podrian describir formas que el individuo emplea
para iniciar y sostener su concentracion en las tareas académicas.
Concretamente, el uso de autorrefuerzos puede ser una estrategia a la que
el estudiante recurre para comprometerse en las actividades de aprendizaje
[Purdie y Hattie, 1996; Wolters y Rosenthal, 2000]. En esta linea, la demora
de la gratificacion, entendida como la postergacion de oportunidades
inmediatas de satisfacer los impulsos en favor del logro de otras
recompensas, intenciones y metas de tipo académico a mas largo plazo,
puede convertirse en una estrategia motivacional de gran utilidad para
asegurar el éxito en la consecucion de las intenciones y metas académicas.
Ademas de recompensas y/ o castigos externos, los estudiantes pueden
decirse cosas a si mismos mientras que estan realizando una tarea, a modo
de autoalabanzas o elogios dirigidos a uno mismo [Graham y Harris, 1994;
Meichenbaum y Biemiller, 1992].

Asimismo, los estudiantes pueden regular su motivacion recordando y
enfatizando aquellas razones que tienen para realizar y persistir en la tarea,
diferenciando probablemente entre razones de dominio —satisfacer su
curiosidad, ser mas competente o tener mas conocimientos o sentirse mas
autonomo— Yy razones de rendimiento —sacar buenas notas, hacerlo mejor
que los demas o demostrar la propia competencia [Wolters y Rosenthal,
2000]. En la misma linea, los estudiantes pueden tratar de fortalecer
intencionalmente el interés o0 relevancia personal incrementando la
importancia o significatividad respecto a sus propios intereses de las tareas
académicas en las que se implican [Sansone, Weir, Hapster y Morgan, 1992;
Sansone, Wiebe y Morgan, 1999].

Por otra parte, también podemos reconocer una serie de estrategias
dirigidas al sosteniendo de creencias estratégicamente positivas basadas en
la manipulacion por parte del estudiante de sus atribuciones. Esta
manipulacion lograria incrementar el control atribucional y de este modo
ayudaria a mantener los compromisos e intenciones de aprendizaje ante
situaciones o tareas problematicas o complejas. Es posible que creencias
estratégicamente positivas de este tipo se sostengan recurriendo
intencionadamente a  experiencias pasadas exitosas, sesgando
positivamente la informacién referida a uno mismo, considerando
especificamente fuentes de autoinformacion y de refuerzo positivas,
procurando una comparacién social de signo positivo y/o recurriendo a
atribuciones retrospectivas adaptativas [Cabanach, Valle, Rodriguez vy
Pifieiro, 2002; Rodriguez, Cabanach y Pifieiro, 2002]. En este sentido,
Norem vy Cantor [1986) definieron como estrategia motivacional el
“optimismo”, que se caracterizaria por un comportamiento dirigido al éxito
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basado en el sostenimiento de unas altas expectativas de resultado,
experiencias pasadas positivas, y en el deseo de incrementar la imagen de
competencia.

En otra linea, los estudiantes pueden hacer esfuerzos para concentrarse
en las actividades de estudio organizando su ambiente, y especificamente,
reduciendo intencionadamente los distractores potenciales y/o gestionando
sus propias necesidades fisioldgicas —descansos, comida, bebida... — para
facilitar la finalizacién de una determinada tarea [Corno, 1993; Purdie y
Hattie, 1996].

3. 2. 2. ESTRATEGIAS MOTIVACIONALES DIRIGIDAS A LA DEFENSA Y PROTECCION
DEL BIENESTAR PERSONAL

Al enfrentarse a problemas o tareas académicas dificiles, y en funcion,
probablemente, de la propia orientacion a metas, el individuo puede estimar
una situacion como negativa o amenazante y pueden verse abocado a evitar
el fracaso o al menos a evitar sus implicaciones. De este modo, Yy
especialmente cuando los estudiantes definen la competencia académica en
términos de hacerlo mejor que otros —orientacion de rendimiento o ego-
ofensiva—, puede comenzar a plantearse el modo de prevenir el fracaso o
Sus consecuencias negativas, en lugar de seguir dedicando tiempo al control
metacognitivo vinculado a la tarea. En este caso, debemos interpretar que el
estudiante actla centrandose en si mismo, en sus emociones, y adoptando
distintas formas o tacticas para evitar el fracaso.

En la dltima década se ha observado un renovado interés por la
naturaleza y las consecuencias de estas estrategias defensivas que
conceptualmente se han dividido en tres categorias [véase Thompson, 1993]
estrategias para la proteccion de la valia personal, estrategias de self-
handicapping y estrategias de pesimismo defensivo.

La proteccion de la valia se considera una estrategia basica caracterizada
por la retirada del esfuerzo ante un riesgo de fracaso con objeto de que la
causa del resultado negativo, en caso de producirse, sea ambigua, Yy
evitando especialmente la posibilidad de recurrir a la falta de capacidad
como factor explicativo [Valle, Rodriguez, Cabanach, Nufiez y Gonzalez-
Pienda, 2007].

El esfuerzo se convierte asi en un factor explicativo de doble filo, por una
parte, es valioso para los estudiantes porque los profesores lo valoran y, por
otra, es temible por su potencial amenaza a la valia personal cuando se
prevé la posibilidad de hacerlo mal [Covington, 1998]. Debido a este peculiar
papel del esfuerzo, es facil pensar que los estudiantes puedan abandonar
intencionadamente una determinada actividad o tarea -y, por ejemplo,
prestar atencion a otras— en un intento de comunicar a profesores y
compafieros despreocupacion por los posibles resultados (negativos).
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Por otra parte, algunos estudiantes, a pesar de estar convencidos de que
las calificaciones y los resultados escolares depende de la capacidad —“del
don de la inteligencia” —, pueden incrementar los niveles de esfuerzo y no
reducirlos en el sentido que hemos descrito anteriormente. Esto es debido,
fundamentalmente, a que tanto docentes como padres elogian y valoran la
dedicacion de tiempo y esfuerzo tras un mal resultado. Asi, es posible que
cuando algunos estudiantes sienten la necesidad de prevenir la ocurrencia
de resultados negativos —suspensos, valoraciones negativas...— comiencen a
incrementar el tiempo y el esfuerzo: trabajando mas rapido, generando mas
material, incrementando el nimero de respuestas, dando respuestas al azar
o modificando irracionalmente esquemas o trabajos, etc., con la misma
intencion de lograr, al menos, un cierto reconocimiento. Existe abundante
evidencia, fundamentalmente vinculada a la resolucion de problemas
matematicos, para describir este esfuerzo sin sentido o inespecifico, que
puede entenderse como evidencia de una estrategia destinada a afrontar
dificultades.

Los comportamientos de self-handicapping, van un poco mas alla, y se
caracterizan por al creacion de algun impedimento real o imaginario con
objeto de que el individuo tenga una excusa preparada para el potencial
fracaso [Valle et al., 2007]. Algunos autores [por ejemplo, Covington, 1992]
describieron esta estrategia como una forma de controlar las emociones
caracterizada por los intentos deliberados de obstaculizar los propios cursos
de actuacién. Asi, muchos de los comportamientos de nuestros estudiantes
son meros intentos de proporcionar una explicacion suficientemente
aceptable para el potencial resultado negativo. De esta forma, puede resultar
mas seguro y provocar menos tension que el profesor, o la familia, crean que
el bajo rendimiento se debe a una terrible jaqueca o a un problema personal,
en lugar, de a una falta de capacidad.

Un tercer grupo de estrategias defensivas se refieren basicamente al
pesimismo defensivo con el que los individuos mantienen unas bajas
expectativas, generalmente poco realistas, respecto a la probabilidad de
éxito, o subestiman la importancia de una tarea o actividad, en un intento de
minimizar los sentimientos de ansiedad que podrian en alguna medida
atosigar su dedicacion al estudio [Cantor y Harlow, 1994; Cantor y Norem,
1989].

Parece claro que este tipo comportamientos estratégicos reasignan la
atencion y los recursos del estudiante a la proteccion de su imagen, al
control del peligro, en lugar de dedicarlos a la actividad en si misma.
Ademas, muchos de estos mecanismos de control o defensa emocional
pueden, en ultimo término, provocar una “rumiacién” que interfiere en el
proceso de aprendizaje en si mismo pudiendo llevar a un incremento mas
gue a una disminucion de la ansiedad asociada a la actuacion.
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Sin embargo, aun compartiendo la consideracion de que muchas de estas
formas de controlar las emociones y afectos negativos son desadaptativas
en términos de compromiso e implicacién en el estudio, nos gustaria indicar
que, desde la perspectiva del individuo, estos mecanismos de control tienen
una funcion. Las distintas estrategias centradas en las emociones pueden
facilitar una percepcion selectiva de informacién interna y externa, inhibir
ciertos estados emocionales desadaptativos, incrementar o reducir la
intensidad evaluativa, y, en dltimo término, proteger la autoestima y el
bienestar personal.

Asi, mientras el self-handicapping es considerado como una forma poco
adaptativa de enfrentarse a los contextos académicos; en muchas ocasiones
implica importantes desarrollos estratégicos dirigidos a controlar las
atribuciones "externalizando" las fuentes del posible fracaso. En este caso, y
desde la perspectiva del estudiante, el criterio para el éxito de la actuacion
no se basa en el resultado o el rendimiento en la tarea, sino en el manejo de
las perturbaciones o molestias en si mismas. Observando estos
comportamientos como dinamicas de autoproteccion no debemos olvidar su
l6gica vy justificacion como respuestas a situaciones en las que a uno se le
requiere cierto nivel de rendimiento, donde la probabilidad de alcanzar el
éxito es baja y donde el fracaso es molesto [Cabanach, Valle, Rodriguez,
Pifieiro y Garcia, 2007].

En este sentido, podemos hipotetizar que el aprendizaje autorregulado no
tiene un curso unitario, lineal y “correcto”. Algunos estudiantes pueden
plantearse inicialmente la intencién de dedicar esfuerzo a una actividad de
estudio, y decidir mas tarde dejar de implicarse en esa tarea debido, por
ejemplo, a que es demasiado facil, personalmente poco relevante, o porque
no disponen de los recursos necesarios para desarrollarla, y no por ello
podemos dejar de pensar en un estudiante que esta gestionando su propio
proceso de aprender. De hecho, describiendo un recorrido desde una
intencidon de dominio a un modo de ego-proteccion, los estudiantes pueden
aproximarse a la tarea de manera consciente y diligentemente vy, retirar, en
otro momento, la dedicacion y el esfuerzo de forma deliberada, u optar por
dedicarle una cantidad ingente de esfuerzo inespecifico, para sentirse
seguros.

A estos aspectos debemos atender cuando nos enfrentamos con aulas
gue estan sosteniendo normas y reglas que llevan la educacion escolar a
una competicion en base a la capacidad individual y, por lo tanto,
fuertemente focalizada en el fracaso. Es necesario sugerir la necesidad de
modificar estas reglas de forma que se reconozcan y valoren los esfuerzos
de los estudiantes por superarse a si mismos, por implicarse en las
actividades y por comprender y corregir Sus propios errores.

Estas estrategias motivacionales, sustentadas en las creencias, razones y
emociones individuales, operan en relacion al conocimiento especifico del
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dominio y al repertorio de estrategias y recursos de los que se dispone; y
podrian afectar a la seleccién de otros procedimientos y recursos en funcion
de las situaciones especificas y de los contextos en los que se inserten la
actividad de estudio.

3. 3. ESTRATEGIAS COGNITIVAS

Las estrategias cognitivas estan integradas por los procedimientos
empleados para posibilitar y/o optimizar la codificacion, almacenamiento,
organizacién y recuperacion de la informacion, es decir, los mecanismos
béasicos responsables del funcionamiento de la cognicién [Valle et al., 2007].
Dentro del proceso de adquisicidon podemos entender tres subprocesos: la
comprension, la retencion, y la transformacion. El proceso de adquisicion
comienza con la seleccion o codificacion selectiva, mediante la cual se
consigue la incorporacion del material informativo de interés para el sujeto.
Una vez que el material ha sido atendido y seleccionado, el estudiante esta
en condiciones de darle sentido, es decir, de comprenderlo. El proceso de
comprension, retencion y transformacion del material de aprendizaje se ve
facilitado por una serie de estrategias.

Basandonos en trabajos diversos, diferenciamos en este contexto entre
estrategias cognitivas de seleccion, de organizacion y de elaboracion
[Hernandez y Garcia, 1991; Weinstein y Mayer, 1986]. También atendemos
a las estrategias de repeticién orientadas fundamentalmente, a la retencion
del material de estudio.

A menudo los estudiantes reciben mas informacion de la que
posiblemente deben y pueden almacenar en un periodo de tiempo razonable
y deben decidir qué es lo mas importante diferenciando las ideas
importantes de los detalles triviales. Esta tarea suele convertirse en un reto
en parte porque la importancia relativa viene determinada por el docente. Lo
cierto es que en ausencia de sefales utiles, a menudo los estudiantes tienen
problemas para identificar los puntos esenciales de un tema y esto resulta
especialmente cierto cuando tienen poco conocimiento previo sobre la
materia.

En muchos casos, los estudiantes utlizan formas relativamente
inapropiadas para seleccionar informacién y, como resultado, obvian ideas
esenciales. De este modo, las estrategias de seleccibn que ayuden a
separar lo relevante de lo irrelevante facilitan la aproximacion del aprendiz a
la comprension.

Sobre un texto, la seleccién implica, por un lado, un proceso de andlisis
que permita relacionar y comparar las distintas ideas que aparecen en dicho
texto y, por otro, implica un proceso de sintesis, que permita diferenciar lo
relevante de lo irrelevante. El vistazo inicial, el subrayado y la seleccion de la
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idea principal son algunas de las técnicas que contribuyen a desarrollar la
estrategia de seleccion.

Al estudiar es frecuente que los estudiantes no consigan construir o
detectar la estructura organizativa de la informacion y, por ello, acaban
organizando varias ideas simplemente elaborando una lista de hechos
inconexas. La estrategia de organizacién permite estructurar los contenidos
informativos estableciendo conexiones internas entre ellos y, por tanto,
haciéndolos coherentes. Mientras que la seleccion trata de identificar y
separar los elementos informativos relevantes de los irrelevantes, la
organizacion trata de combinar los elementos informativos en un todo
coherente y significativo.

Las clasificaciones (taxonomias, tipologias, etc.), los esquemas,
diagramas y los mapas conceptuales son algunas de las técnicas al servicio
de la estrategia de organizacion que generalmente mejoran el aprendizaje y
el rendimiento académico. El uso de la representacion grafica, caracteristica
de las técnicas vinculadas a la organizacion nos proporciona una forma de
codificar la informacion de un modo visual ademéas de verbal optimizando
con ello las posibilidades de almacenamiento.

La estrategia de elaboracion permite establecer conexiones externas
entre el conocimiento recién adquirido y el conocimiento ya existente en la
estructura cognitiva, haciéndolo especialmente significativo para el
estudiante. De esta forma, mientras que la organizacién establecia
conexiones internas relacionando unos datos informativos con otros, la
elaboracién establece conexiones externas al vincular la nueva informacion
con la aprendida previamente.

La elaboracién, en cuanto estrategia de aprendizaje, es una actividad por
la cual se afade algo —una informacion, una analogia, un ejemplo, etc. — al
contenido que se esta aprendiendo con el fin de potenciar el significado y
mejorar su recuerdo. Desde esa perspectiva cabe graduar las labores de
elaboracion en funcién de la calidad y cualidad de lo que se afiade.

Cuando nos enfrentamos a un material potencialmente significativo
podemos tratar de darle sentido generando hipoétesis, plantedndonos
preguntas, parafraseando, haciendo anotaciones, aportando ejemplos o
ilustraciones a partir del material en cuestion. Estos intentos de reconstruir el
material estan todavia proximos al contenido original y pueden entenderse
como elaboraciones de apoyo que favorecen la comprension, la
consolidacion y el recuerdo de la informacion.

Sin embargo, los intentos de ir mas alla de la informacion que se recibe,
procurando su fundamentacién, valoracién, critica o aplicacion de un modo
personal e idiosincrasico o la construccion o creacién de nuevas ideas,
argumentos, modelos o tesis, pueden entenderse como elaboraciones de
ampliacion o enriquecimiento. Estas elaboraciones de ampliacion nos llevan
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realmente a construir ideas y conceptos nuevos, nuevas estructuras de
conocimientos (plantear una hipotesis novedosa, extraer una conclusion
innovadora, construir una metafora o una analogia adecuada..., inventar una
maquina para..., diseflar un programa que permita...) y requieren una labor
de andlisis y comparaciéon de ideas, datos, informaciones, etc., como paso
necesario en la interpretacion de la informacion, la realizacion de inferencias
que permitan la extraccion de conclusiones que no estan incluidas,
explicitas, en la informacion original y la elaboracion de metaforas o
analogias, donde se relaciona de una forma innovadora la nueva informacién
con otra ya conocida.

Finalmente, podemos atender a la elaboracion que se desarrolla para un
material con poco sentido como listas de términos, vocabulario, o elementos,
reglas gramaticales o matematicas, etc. En este caso las conexiones que se
establecen entre esta informacion y el conocimiento previo se dard en
términos de mediacion verbal o visual y se traduce en estrategias o técnicas
mnemotécnicas como las siglas, frases, relatos, método PEG (percha,
gancho), método de "LOCI", etc.

Considerando que efectivamente las asociaciones mnemotécnicas ponen
en juego conocimientos no contenidos en el material de estudio original, y en
esa medida pueden ser entendidas como técnicas vinculadas a la
elaboracion informativa, cabe indicar que éstas estrategias, como las
estrategias de repeticion, se dirigen fundamentalmente a optimizar tanto la
retencibn como la recuperacion informativa y no tanto a promover, en
sentido estricto, la (re-) construccion o elaboracion de la informacion.

La estrategia de repeticion es una de las estrategias cognitivas mas
conocidas y utilizadas por los estudiantes, y su funcion principal es la
retencion. La repeticion se evidencia mediante el recitado o repeticion de
partes de informacién con el objeto de mantenerla activa en la memoria de
trabajo. Esta es sin duda la técnica mas elemental, y probablemente la mas
utilizada para almacenar informacion, que busca incrementar la distintividad
cuantitativa de la informacion. Habitualmente se diferencia entre una
repeticion mecanica empleada en el aprendizaje de términos aislados y poco
significativos (tabla de multiplicar, tabla periddica, abecedario...) y la
repeticion significativa mas adecuada cuando es posible entender la
informacion a memorizar como un todo, de un modo mas holistico.

3. 4. ESTRATEGIAS DE GESTION DE RECURSOS

Partiendo de las consideraciones de Pintrich [2000], la autorregulacion
comportamental deberia optimizar el proceso de aprendizaje gestionando los
diferentes recursos disponibles, tanto materiales como personales. Las
estrategias de gestion de recursos en las que se han centrado la mayoria de
las investigaciones se caracterizan en funcidén del recurso en cuestion, e



LAS ESTRATEGIAS DE APRENDIZAJE Y ESTUDIO:
BASES TEORICAS PARA LA INTERVENCION

incluyen: (a) la gestién del tiempo de estudio; (b) la gestion del entorno de
estudio; y (c) la gestion de la ayuda de los demas. La capacidad de los
estudiantes para atender activamente a estos y a otros recursos
contextuales en los diferentes momentos del proceso de estudio le permitira
adaptar su entorno a los objetivos y necesidades propias, apoyando sus
esfuerzos para realizar las diversas tareas académicas.

3.4.1. GESTION DEL TIEMPO

Partiendo de la estructura propuesta para el estudio de las actividades
autorreguladas, (véase figura 1 y figura 2), una vez adoptadas las metas y
activados los conocimientos previos y metacognitivos en torno a la tarea y al
contenido, el aprendiz deberd, en funcion del tipo de tarea y del contexto en
el que ésta se sitla, realizar una estimacion de tiempo y dedicaciéon
(esfuerzo). Evidentemente esta iniciativa y su calidad estaran fuertemente
vinculadas a la orientacion a metas del estudiante y al valor e interés en el
tépico o actividad.

Tal y como se sugiere desde la perspectiva del procesamiento de la
informacion, en la gestion del tiempo que realizan los estudiantes debemos
atender al menos a tres procesos esenciales: el establecimiento de metas, la
planificacién de la actividad y la programacion. Asi, una correcta gestion del
tiempo de estudio esta fuertemente vinculada al establecimiento de metas
realistas vinculadas al proceso, mas que al resultado, que ayuden al
estudiante a dirigir su atencion hacia el desarrollo de la actividad,
incrementar el esfuerzo y la persistencia y optimizar el proceso de
autosupervision. La planificacion, requerira asimismo de una secuenciacion
en tareas y sub-tareas y de una programacién donde se establezca la
temporalizacion de esta secuencia. Ademas, el desarrollo de estas
temporalizaciones pueden funcionar como inestimables recursos o
mecanismos facilitadores de la autoobservacion comportamental, la
autoconciencia y analisis de los esfuerzos, que, en ultimo término, optimiza
la posibilidad de supervision de los procesos de aprendizaje al promover una
atencion deliberada al propio proceso de aprendizaje.

Una de las mayores dificultades con las que se encuentran los
estudiantes en relacion a la gestién del tiempo es la falta de conciencia en
torno su empleo. Asi, una de las primeras actuaciones en este ambito debe
circunscribirse a potenciar el autoconocimiento del empleo del tiempo,
proponiendo, por ejemplo, llevar un diario de actividades en intervalos
determinados. Generalmente, el andlisis de estos diarios sorprende a los
estudiantes, y pueden utilizarse como punto de partida para identificar el
gasto del tiempo personal, las fuentes de distraccion y el grado de control
por parte del estudiante. Una vez que el estudiante conoce la distribucion de
su tiempo y ha reflexionado sobre sus causas deben introducirse estrategias
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que faciliten una mejor utilizacion del tiempo de estudio, y que permitan la
reduccién o eliminacion de las pérdidas.

Otro de los problemas comunes a la hora de mejorar la gestion del tiempo
de estudio viene derivado del pobre conocimiento que evidencian los
estudiantes en torno al tiempo que requieren las distintas actividades
escolares. Incluso cuando el estudiante ha sido instruido en la necesidad de
establecer metas para sus actividades de estudio, éstas son generalmente
poco realistas debido fundamentalmente a la falta de comprensién de los
pasos implicados y del tiempo requerido. Por ello, muchas veces es
conveniente introducir fichas o formularios donde se pueda estimar, antes de
iniciar, durante y al final el trabajo, el tiempo que lleva alcanzar las metas
establecidas y los progresos conseguidos.

Desde la escuela se puede ayudar a desarrollar estrategias de gestion del
tiempo apropiadas permitiendo, por ejemplo, cierta flexibilidad en el
desarrollo del trabajo diario y semanal que incremente el control vy
responsabilidad del estudiante o proporcionando oportunidades para
establecer objetivos, a corto y largo plazo, respecto a la finalizacion del
trabajo. Al principio, el docente debe supervisar y andamiar cuidadosamente
al estudiante, pero, a la larga, estos planteamientos pueden ser una ayuda
relevante para la autorregulacion del progreso hacia las metas, en la
implementacion de planificacion para alcanzarlas y en la supervision del uso
del tiempo ante objetivos diferentes [Zimmerman, Greenberg y Weinstein,
1994]. Asi que, el trabajo desde esta perspectiva no sélo ayudara al
estudiante a usar estrategias para la mejora de la gestion del tiempo sino
que ademas se facilitara la gestion en las diferentes fases implicadas en el
aprendizaje autorregulado.

De hecho, tal y como se sugiere en la figura 2, la asignacion del tiempo de
estudio estara condicionada por la planificacion y la supervision cognitiva
que realice el estudiante, al tiempo que las potenciales propuestas de
revision deberan contemplar, entre otros, este recurso contextual. De hecho,
las modificaciones que se realizan durante las actividades de estudio se
asociaran a los éambitos cognitivos y afectivo-motivacionales, e
interactivamente, al ambito comportamental en términos de reajustes en las
asignaciones de tiempos y esfuerzos, lo que puede llevar a una
renegociacion explicita de las tareas, a la modificacion de distintos aspectos
contextuales o al abandono —temporal o definitivo. Finalmente, ademas de
los juicios cognitivos y atribucionales o de las reacciones afectivas asociadas
a los procesos de estudio, el estudiante no deberia dejar al margen de sus
valoraciones, los analisis de las temporalizaciones iniciales y de las
modificaciones o adaptaciones en el empleo del tiempo y el esfuerzo, ya que
esto puede facilitarle aprendizajes posteriores.
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3.4.2. GESTION DEL LA AYUDA

La busqueda de ayuda es una importante estrategia autorregulatoria que
contribuye al aprendizaje del estudiante [Karabenick y Sharma, 1994;
Newman, 1994], ya que es inevitable que los estudiantes se encuentren con
imprecisiones, equivocos o dificultades durante el desarrollo de su trabajo
académico y que, por lo tanto, lleguen a necesitar ayuda. Muchos de
nosotros presuponemos que cuando nuestros estudiantes se enfrentan a
tareas académicas dificiles optaran por pedirnos ayuda, y, de hecho, los
estudiantes exitosos se dedican a buscar ayuda entre sus profesores o
comparieros con relativa frecuencia [Karabenick y Knapp, 1991].

Sin embargo, la realidad cotidiana del aula nos demuestra que muchos
estudiantes rara vez preguntan algo. Probablemente, piensan que si no
saben una respuesta 0 no entienden un tema deben callarse y escuchar, v,
generalmente, no levantan la mano y no piden ayuda. A este respecto, la
investigacion sefiala que los estudiantes son reacios a pedir ayuda en este
contexto porque temen parecer tontos a los ojos de sus compafieros [véase,
Newman y Goldin, 1990].

Quizés, y especialmente, en las sociedades occidentales, que tienden a
enfatizar la confianza en uno mismo y la competitividad individual, la
busqueda de ayuda de los nifios en edad escolar se perciba como un
comportamiento que debe evitarse dado que puede acarrear una
connotacion de incompetencia, inmadurez, o sobredependencia de otros. De
hecho, durante mucho tiempo las diferencias individuales en la solicitud de
ayuda académica por parte de los estudiantes se explicaron en base a la
dimensién dependencia versus independencia. De esta forma, los
estudiantes que solicitaban ayuda se caracterizaban, de una manera
simplista, como inmaduros o dependientes, y los que estudiaban y
trabajaban por si mismos sin necesidad de ayuda, se caracterizaron como
maduros y autdnomos [Newman, 1994; incluso, la etiqueta de aprendiz
autorregulado parece referirse  a  individuos que  controlan
independientemente sus propias actuaciones académicas sin necesidad de
ayuda de otros.

Recientemente, estudiando las diferencias en la busqueda de ayuda de
un modo menos reduccionista, se ha comprobado que, bajo ciertas
circunstancias, la busqueda de ayuda puede resultar util y eficaz. Asi, cabe
considerar la busqueda de ayuda como una estrategia volitiva que sostiene
la intencion de aprender del estudiante cuando se enfrenta con tendencias
de accion alternativas que podrian provocar la distraccion o el abandono. De
hecho, cuando el estudiante se bloguea o se estanca, puede ser mucho mas
adaptativo pedir ayuda al profesor o a los compafieros que perseverar
disfuncionalmente [Rohwer y Thomas, 1989].

El buscador de ayuda puede estar actuando propositiva e
instrumentalmente, asegurandose una autonomia a largo plazo y no
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Gnicamente empleando este recurso como un remedio para un problema
inmediato [Nelson-Le Gall, 1981, 1985]. La clave es establecer los
parametros de una busqueda de ayuda instrumental destinada a alcanzar el
control del contexto en el que se dan los procesos de aprendizaje. Para
diferenciar la busqueda de ayuda adaptativa de la basada en la dependencia
es importante considerar tanto el propdésito como la secuencia de decisiones
gue se toman antes, durante y después de solicitar la ayuda.

La meta o el propésito del estudiante autorregulado es obtener
informacion para aprender o para dominar alguna tarea o problema,
descartandose, por lo tanto, la solicitud de ayuda destinada Unicamente a la
finalizacion del trabajo asignado. La busqueda adaptativa de ayuda supone
una compleja toma de decisiones que puede especificarse en la siguiente
secuencia de acciones: (a) consciencia de un déficit de comprension; (b)
reflexion sobre la necesidad o no (perseverar/abandonar...) de pedir ayuda,
el tipo de pregunta o planteamiento que puede hacerse y a quién (0 a qué)
puede dirigir su peticién; (c) adecuacién del formato de la solicitud de ayuda
a la situacién o circunstancia (adecuaciéon del momento y del tono de la
consulta); (d) procesamiento de la ayuda recibida de tal forma que la
probabilidad de éxito en las siguientes intentos de buscar ayuda sea 6ptima.
De este modo, la toma de decisiones implicada en el proceso de busqueda
de ayuda exige tomar en consideracion tanto factores personales como
contextuales, y, en este sentido, esta estrategia es diferente a la mayoria de
estrategias vinculadas a un aprendizaje autorregulado porque es
eminentemente social, al implicar a otros individuos ademés del aprendiz.

Por otra parte, si bien el proceso de buscar de ayuda se inicia con la
conciencia de la necesidad de esa ayuda que requiere a su vez de cierta
capacidad para supervisar internamente el progreso, en muchas ocasiones
es la decision de buscar finalmente la ayuda el aspecto clave del mismo. De
hecho, los resultados de la investigacion ponen de manifiesto que,
independientemente del desarrollo metacognitivo, de la capacidad para
supervisar y reflexionar sobre las actuaciones propias o de determinar en
gué situaciones se requiere ayuda, muchos individuos no piden ayuda en su
trabajo escolar aun cuando perciben que la necesitan.

Precisamente, el término “evitacion de la busqueda de ayuda” se viene
utilizando para referir los casos en los que los estudiantes son conscientes
de necesitar ayuda pero optan por no buscarla [véase, Ryan, Pintrich y
Midgley, 2001]. En este sentido, en la busqueda efectiva de ayuda por parte
de los estudiantes, ademéas de factores vinculados al contexto —como el
clima de aula, la estructura de la actividad de aula, el tipo de tareas de
aprendizaje y estudio, y el tipo de material curricular con el que se trabaje
[Newman, 1991]-, cobran una especial relevancia factores motivacionales y
afectivos —como las metas académicas que se sostengan, las creencias
personales de autoeficacia o las emociones asociadas al contexto y/o a la
persona a quien se pide ayuda [Newman, 1994].
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Concretamente, la investigacién ha identificado algunas razones por las
que estos estudiantes evitarian pedir ayuda en el aula: (a) por no ser
practico o factible pedir ayuda en una situacion dada; (b) debido a la
existencia de reglas o normas, mas o menos explicitas, en torno a la peticion
de ayuda de tal forma que se pueda estar refrenando esta solicitud; (c)
cuando los estudiantes juzgan poco efectivo el pedir ayuda debido a que no
consideran a los demas suficientemente competentes o con voluntad de
facilitarle esa ayuda o a que tardarian demasiado en conseguirla.

Sin embargo, ademas de estos aspectos mas pragmaticos y contextuales,
se han considerado dos aspectos psicosociales que podrian subyacer a esta
evitacion de la busqueda de ayuda: el deseo de autonomia y la amenaza a
la competencia [Butler, 1998, Newman, 1990]. En esta sentido, los
estudiantes con bajo rendimiento, con una baja autoestima 0 con
percepciones de baja eficacia podrian estar preocupados por que los demas
puedan pensar que esa necesidad de ayuda indica una incapacidad y, por
consiguiente, pueden mostrarse poco proclives a pedirla realmente. Ademas
de esta preocupacion por la capacidad, la preocupacion por la autonomia
puede subyacer a la decision de no pedir ayuda, ya que la percepcion de la
solicitud de ayuda como un comportamiento de dependencia puede competir
con el deseo de autonomia hasta el punto de impedir que los estudiantes
busquen ayuda cuando la necesitan [Butler, 1998].

Ademas de las percepciones de competencia y del deseo de autonomia,
la orientacion a metas también se ha vinculado con la evitacion de la
busqueda de ayuda. Asi, parece que la orientacion a metas de dominio
aminoraria la preocupacion por la propia competencia y reduciria la evitacién
de la busqueda de ayuda. La intencién de lograr comprender y dominar las
materias podria llevar a estos estudiantes a recurrir a la ayuda que pueda
proporcionarles los demas.

Mientras que la adopcion de metas rendimiento puede estar detras de
muchos de los comportamientos de evitacion, y, por lo tanto también, de la
evitacion de la busqueda de ayuda [Middleton y Midgley, 1997]. De hecho, la
intencidn de evitar juicios negativos sobre la propia capacidad (orientacion
ego-defensivas) puede dificultar, por ejemplo, que se le pida ayuda al
profesor o que se pida ayuda en clase y puede promover formas encubiertas
y, a veces, menos adaptivas, de lograr esa ayuda (por ejemplo, pedir ayuda
a los padres o amigos). Mientras, los estudiantes con una orientacion mas
ego-ofensiva, con la intencion de ser los mejores de la clase, pueden optar
directamente por no buscar ningun tipo de ayuda.
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4. UNA AGENDA INSTRUCCIONAL PARA UN APRENDIZAJE AUTORREGULADO

En nuestra cultura la necesidad de aprender se ha extendido a casi todos
los rincones de la actividad social. No es demasiado atrevido afirmar que
jamas ha habido una época en la que hubiera tantas personas aprendiendo
tantas cosas distintas a la vez, ni tampoco tantas personas dedicadas a
hacer que otras personas aprendan. Estamos en la sociedad del
aprendizaje; todos somos en mayor o menor medida aprendices y maestros
[Pozo, 2000], y el aprendizaje continla mas all4 de los &mbitos educativos
formales, se extiende a lo largo y a lo ancho de nuestra vida. De este modo,
no es casual que la necesidad de aprender a aprender y ensefiar a aprender
se este convirtiendo en el propdsito nuclear de los contextos instruccionales
formales.

Este planteamiento requiere de la concepcion de un aprendizaje efectivo
en términos de aprendizaje autorregulado, donde se incorporen tanto
aspectos cognitivos, tales como el establecimiento de metas, la eleccién
contingente de estrategias y la evaluacion constante de los resultados del
esfuerzo personal, como aspectos relativos al control de la propia motivaciéon
y las emociones. En este trabajo hemos pretendido aportar un marco global
y comprensivo desde el que poder analizar pormenorizadamente los
diferentes procesos cognitivos, motivacionales, afectivos, comportamentales
y contextuales que promueven el aprendizaje autorregulado.

El marco teorico propuesto nos permite el desarrollo de una agenda
instruccional que hoy debera estar enmarcada en tres direcciones.

En primer lugar, dado que nadie puede ya ofrecernos un conocimiento
verdadero, socialmente relevante, que sirva para toda situacién, que
debamos repetir ciegamente, la realidad actual nos exige aprender a
construir nuestras propias verdades relativas que nos permitan tomar parte
activa en la vida social y cultural en la que estamos inmersos. Es por ello
que nuestro trabajo desde las aulas debe contribuir a que los estudiantes
aprendan a manejar la informacidén de una manera estratégica, “inteligente”.

Por otra parte, el individuo hoy debe, desde conocer donde, cuando y
coémo buscar ayuda, tanto en un ambito institucional como individual, hasta
planificar y gestionar activamente su tiempo, tanto el académico o
profesional como el socio-cultural. Es por ello que la agenda instruccional
debe atender al desarrollo de una gestion efectiva de toda una serie de
recursos personales y contextuales -—sociales, materiales, técnicos vy
tecnoldgicos.

Finalmente, el aula debe contribuir a que el estudiante aprenda a
reconocer y controlar su motivacion, su voluntad y sus emociones de modo
gue se promueva su autonomia a la hora de enfrentarse a las demandas de
nuevos aprendizaje que tendran que asumir a lo largo de toda su vida. En
este punto, el mayor legado de la educacién consistira en fomentar en
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nuestros alumnos la voluntad de aprender y de continuar aprendiendo a
medida que cambian sus circunstancias personales.

Sin esta nueva mediacion instruccional y educativa que genera nuevas
formas de enfocar el aprendizaje, las demandas sociales seguiran
desbordando con creces las capacidades y los recursos de la mayor parte
de los estudiantes que salen de nuestras aulas, generando un efecto
paraddjico de deterioro del aprendizaje.
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1. INTRODUCCION

Vivimos un momento extraordinario para poder reflexionar sobre el papel
que cumplid, cumple y sobre todo, debe cumplir la ensefanza de la
Geografia en la Educacion Primaria. Una rapida mirada histérica nos hace
ver con claridad las diferencias entre épocas y modelos educativos y socio
politicos y econdémicos.



FRANCISCO ZAMORA SORIA

En un libro de mediados del siglo XIX se presenta una Geografia escolar
para maestros centrada en cuestiones generales del globo terraqueo, con
algunos datos sobre Espafia y de los paises de su entorno. Su metodologia
se basa de preguntas y respuestas:

¢Qué es Geografia?; ¢Como se divide pues la geografia? [...] ¢Cuales son los rios mas
notables de Espafia?;En donde esta situado el reino de Portugal? (Diaz de Rueda, 1850:
237y ss.)

Pronto tendra la Geografia un valor fundamentalmente nacionalista,
productivista y excepcionalista. Su metodologia fue marcadamente
memoristica con definiciones mas o menos acertadas —a veces erroneas— y
nominalista, con listados de nombres de lugar, en ocasiones en verso, como
los nombres de las provincias y los municipios mas destacados:

Zamora, Toro Alcafices,
Fermoselle, Benavente,
Fuentesauco, Villalpando
con Sanabria y San Vicent”

Espafia tiene todos los paisajes, todos los productos, todos los climas (Serrano de
Haro,1963:9)

Con las nuevas leyes educativas, con los nuevos enfoques, con los
nuevos tiempos y sistemas sociopoliticos y econémicos ya en el ultimo tercio
del siglo XX se opta por el cambio de nombre y aparecera la asignatura de
Ciencias Sociales y Ciencias Naturales, hipocoristicamente hablando “Soci”
y “Natu”. No se trata solo de un cambio de nombre sino que se propugnan
una serie de ideas muy interesantes, independientemente de que los logros
puedan ser escasos, a tenor de la masiva utilizacién de materiales impresos
(libros de texto) y de practicas muy influenciadas por las metodologias
anteriores.

Mas cambios nos trae el area de “Conocimiento del Medio Natural, Social
y Cultural” conocida por el alumnado como “Cono”. Es visible, como
anteriormente, la ruptura entre el espiritu de la ley y la practica en la mayoria
de los casos y se pueden hacer tantas excepciones como fuesen
necesarias. No se tratd, ni se trata, de un verdadero Conocimiento del Medio
sino de una asignatura casi en general seguida también por libros de texto.

La cuestidén no es facil. EI mero hecho de promulgar una ley no supone su
cumplimiento. Si la ley de educacion pertinente no tiene en cuenta aspectos
fundamentales e imprescindibles como la formacion de los futuros maestros
y maestras y la del profesorado en activo sencillamente no habra cambios o
mejoras que merezcan tal nombre.

Es importante tener en cuenta que se estda empezando a ver la gran
importancia y necesidad de valorar lo local en la llamada era global con la
llamada “glocalizacion”. Por otro lado, tras vivir la llamada tercera revolucion
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educativa [Esteve, 2003], que supuso la extension de la educacién primaria y
secundaria a toda la poblacién, nos encontramos en un momento de cierta
indefinicion en la que abundan propuestas y practicas cada vez mas
exclusivistas y privatizadoras ahondando en la dicotomia escuela publica-
escuela privada. Paralelamente, desde diferentes ambitos académicos,
cientificos o activistas se lanzan propuestas integradoras como la de la
Educacion Holistica.

Por otra parte, las nuevas realidades producidas por el nuevo modelo
socioeconémico llamado globalizacion o capitalismo financiero (o
“Globalizacion perversa” de Milton Santos o “Nuevo Imperialismo” de Noam
Chomsky) generan nuevas necesidades educativas.

Para el caso concreto espafol podemos afirmar que se ha producido una
utilizacion mas partidista que verdaderamente politica o puramente técnica o
académica entre los dos partidos alternantes sobre el tema de la educacion
en Espafa con el agravante de que los llamados medios de comunicacion se
encuentran utilizados por intereses de las grandes corporaciones y/o
partidos e instituciones. Asi, es constatable que se esta desestructurando a
pasos agigantados la llamada sociedad civil.

Asi las cosas nos encontramos con que tras dictarse dos leyes
educativas, mas la de universidades en marcha, se ha producido una
situacion en algunos aspectos muy confusa o incluso cadtica en la que se
estan generalizando tépicos interesados como el del llamado “fracaso
escolar” que tienden so6lo a modificar sustancialmente el actual sistema
publico, privatizandolo. La entrada de las comunidades auténomas en el
tema educativo con la asuncion de las competencias ha venido a complicar
aun mas la situacion en muchos aspectos generandose situaciones de
verdadera “objecion” cuando no de insumision ante determinados aspectos
legales. Igualmente se ha generado un discurso falaz sobre la sociedad del
conocimiento o de las nuevas tecnologias de la informacién y la
comunicacion o la “infosfera” en la que el conocimiento, la informacion vy la
comunicaciéon son en realidad propaganda y publicidad en muchisimos
casos.

El panorama puede parecer desalentador o incluso apocaliptico para
algunas personas sin embargo se trata, como decia al inicio, de una
situacion extraordinaria que debemos saber aprovechar para mejorar todo lo
que de mejorable tenga nuestro sistema educativo.

No parece logico ceder ante los ofrecimientos, tentaciones o presiones de
la empresa privada cuando se estan dando los mejores resultados de la
historia en el sistema publico, por encima, objetivamente, de los conseguidos
por la empresa privada ya que el supuesto éxito de ésta se basa en la
seleccion del alumnado. De manera que solo se puede hablar de escuela
incluyente cuando se habla de escuela publica.
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Informes y contrainformes, evaluaciones, valoraciones, paneles de
expertos, empresas creadas ex profeso para evaluar, organismos
publicos...todo un mundo contradictorio con resultados enfrentados, en la
mayoria de los casos generalizandose las particularidades, sacandose de
contexto los datos, vienen a ofrecer una imagen extraordinariamente
negativa y caodtica del sistema educativo. Es muy recomendable, para poner
en su sitio estas opiniones (ya que no pasan de eso) volver la vista atras,
recordar la escuela de hace diez, veinte, treinta, cuarenta, cincuenta,
sesenta, setenta, ochenta, noventa...afos...y volver a opinar. Libros como el
de Eduardo Benot [1897] para finales del siglo XIX o los de Luis Bello para el
primer tercio del siglo XX [1926-1929] o los recientes trabajos sobre la
educacion durante la Republica y el Franquismo nos pueden resituar en
escenarios mas reales que idilicos. Sin animo de despreciar los esfuerzos
pasados, los aciertos, los trabajos, las ventajas, lo que de positivo hubo...se
hace cierto que no todo tiempo pasado fue mejor. Hablar hoy de fracaso
escolar sin mas, sin precisar ni pormenorizar, es sinébnimo de querer obviar
los grandes avances experimentados en las aulas de los colegios, de los
institutos y de la Universidad.

2. LA GEOGRAFIA EN EDUCACION PRIMARIA

Para el caso concreto de la Geografia lo que parece que esta ocurriendo
es que tratdndose de la disciplina de sintesis por excelencia y la que
presenta un potencial educativo mayor y por tanto metodologias activas,
cooperadoras, criticas, investigadoras...han dejado de interesar porque se
han convertido en una amenaza para todo un entramado que no desea
ciudadanos criticos, reflexivos, solidarios, cooperativos...sino consumidores
y productores a secas.

Tal vez sea repetitivo contar que la Geografia, como defendian autores
como Lacoste, era un arma para la guerra y a este respecto puede resultar
muy ilustrativo un texto de 1916:

A raiz del dltimo desastre nacional en que perdimos todas nuestras colonias de América y
Oceania, afirmaba el Sr. Reparaz que la causa principal de haber sufrido nosotros tan rudo
golpe, era el de no saber Geografia: por el contrario, en opinién de muchos, la superioridad de
los alemanes en conocimientos geogréaficos dio a aquéllos sus grandes triunfos sobre los
franceses en Sedan y Metz; pues en las mochilas de todos los soldados alemanes muertos y
prisioneros en Francia se encontré el mapa de esta nacion. Y como esto era un resultado de la
divulgacion que en Alemania tiene la Geografia, cuyo estudio se da con amplitud en la
instruccion primaria, decia el gran Bismarck que los vencedores en el memorable conflicto
franco-germanico habian sido los maestros de escuela. Por eso Francia aprovechd la leccion, y
sobre el ensangrentado suelo de sus tremendas derrotas ha levantado el edificio de su
moderna educacién nacional, dandole por cimiento el estudio de la Geografia... [Moreno
Espinosa, 1916)

Hoy, la Geografia sélo puede ser un arma para el ser humano como
comunidad planetaria en relaciéon respetuosa y armoniosa con el entorno
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natural (se habla de escuelas de las tres eses: sostenibles, solidarias y
saludables por autoras como Monferrer, 2005). También se habla de las
“Las otras geografias” [Nogué y Romero, 2006], mas preocupadas por
ejemplo con los Objetivos del Milenio (ODM), las desigualdades sociales, la
marginacion en cualquiera de sus formas, la exclusién, la injusticia, la
violencia...que por las descripciones de territorios y sociedades tan al uso,
pasando en realidad de una escala a otra. Contrasta esta concepcion con la
de politicos como Berlusconi que habla de la escuela de las tres ies: Inglés,
Internet e “Impresa” [Diez 2007]. En esa linea mas empresarial y
productivista se expresan sectores muy determinados llegando a decir que el
sistema educativo esta en contra de la empresa y la globalizacion.

Hoy se estan experimentando cambios muy interesantes en diferentes
paises. Salvando todas las distancias que sean necesarias, en Estados
Unidos se dictdé una ley hace unos afos con el curioso nombre de “La
ensenanza de la geografia es fundamental” (“Teaching Geography is
Fundamental Act’) que sigue estando en el candelero de la politica y los
medios. En Escocia se estan llevando a cabo iniciativas educativas
geograficas colaborando el Ordenance Survey (equivalente a nuestro Centro
Nacional de Educaciéon Geografica, CNIG) con los centros educativos
trabajando el Mapa Topografico Nacional (MTN). También en el Reino Unido
se inici6 todo un movimiento que sigue en marcha partiendo de los
postulados de David Leat con su trabajo “Thinking through Geography”
[2001].

3. LA GEOGRAFIA COMO AREA INSTRUMENTAL

Asi, hay hoy personas y colectivos que lanzan la propuesta —puede que
polémica pero valida y digna de tenerse en consideracion— de que la
Geografia es y debe considerarse mas como un area instrumental en el
sistema educativo y por lo tanto se le debe dar mayor importancia, mayores
tiempos y tenerla en cuenta en los planes de estudio del futuro profesorado
para capacitarlo con la formacion necesaria. Desde estos puntos de vista,
desde la concepcion de que la Geografia posee un alto poder educativo, que
ayuda, favorece y desarrolla las diferentes capacidades humanas incluyendo
las inteligencias multiples. Que la Geografia es tan herramienta como
concepto y como valor. Que igualmente la Geografia posee una dimension
motivadora extraordinaria por todas sus implicaciones con la vida... Desde
esa optica que en nada o en muy poco se parece a las practicas mas o
menos repetitivas se propugna una revalorizacion en el sistema educativo
actual en general, y en particular en la futura formacion del profesorado y en
la Educacion Primaria.

La Geografia tiene que ser esa disciplina cientifica adaptada a cada etapa
y cada nivel, a cada necesidad y cada entorno, que nos vaya explicando la
realidad que percibimos en nuestra casa y en las pantallas que nos traen
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imagenes de cualquier lugar. Tiene que ser esa forma de buscar soluciones
a los conflictos que nos aquejan. La Geografia tiene que ser ese descubrir lo
mas cercano insertandolo en lo lejano para componer una esfera que
algunos llaman Gaia, otros Planeta Tierra y otros Planeta Azul. La Teoria
Gaia de Margulis y Lovelock puede aportar tanto el conocimiento como el
sentimiento necesario para que nos pongamos a trabajar por un mundo
mucho mejor.

Y desde lo local, lo cercano, desde mi municipio, mi casa o mi barrio
pocas disciplinas pueden aportarnos tanto conocimientos como técnicas y
valores para ese descubrimiento en primera persona como la Geografia.

La realidad se debe convertir en el verdadero eje, en el verdadero
objetivo. Tras ésta vendran materiales que ayuden a representarla, a
nombrarla, a estudiarla...Dibujar un arbol o una casa no puede ser mas
importante que tocar o ver. Las calles, los parques, los diferentes lugares del
municipio, el patrimonio —tangible e intangible, como propugna la UNESCO-
natural, histérico, artistico, urbanistico, rural, agricola, ganadero, minero,
industrial...deben trabajarse desde incluso Educacion Infantil. Los conflictos
—muchos, graves y omnipresentes— no desaparecen o0 se resuelven por
obviarlos. Se deben abordar como realidades cercanas que son para poder,
al menos, tener conciencia de ellos.

4. CONCRETANDO: QUE GEOGRAFIA SE DEBE ENSENAR. ..

Se estan produciendo una serie de fendmenos en la actualidad que hacen
que la Geografia se enfrente a toda una serie de contradicciones,
contrasentidos o paradojas...Curiosamente, la Geografia se podria definir
como la ciencia que estudia los lugares y sin embargo se esta empezando a
trabajar el concepto de “no lugares”. Los “no lugares” son esos nuevos
escenarios en los que nos movemos con la Globalizacion que hacen que
muchos lugares sean iguales independientemente del pais, cultura o
hemisferio en el que nos encontremos. Las empresas disefian sus espacios
como verdaderas “marcas”. Establecimientos de Estados Unidos se
reproducen casi a la perfeccion en practicamente la totalidad del planeta.
¢, Qué “personalidad propia” tendra una zona comercial de una ciudad
europea cuando pasen unos anos?

No necesita explicacién decir que la tierra es redonda pero hoy se dice,
que “La tierra es plana” [Friedman, 2007] como se dice que vivimos en una
sociedad liquida [Bauman, 2006], o que el mundo se ha hecho pequeno con
los avances en los sistemas de comunicacion y transporte y por lo tanto
vivimos en la aldea global (Global village) de Tofler curiosamente en el
momento “mas urbano” de la historia. No se trata de abordar estos
planteamientos sino de manifestar lo desconcertante pero a la vez
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apasionante que puede ser analizar y tratar de entender el mundo que nos
rodea con una 6ptica geografica y con un enfoque holistico.

Por lo que se hace necesario:

» Una Geografia integradora de las diferentes corrientes que no ignore
puntos de vista...

» Una Geografia que parta de lo local y llegue a lo global y viceversa

» Una Geografia activa donde sea mas importante aprender a aprender y
aprender a hacer que a repetir...

» Una Geografia que ayude a comprender el presente y a plantear un
futuro de las tres eses referidas (sostenibilidad, solidaridad,
saludabilidad)

» Una Geografia que explique la realidad actual como fruto de la
pasada...

» Una Geografia no mediatizada ni manipulada

A\

Una Geografia que ofrezca una vision real...

» Una Geografia que utilice las llamadas TICs (Tecnologias de la
informacion y la comunicacion) pero sin obviar o despreciar otros
materiales, fuentes, herramientas...

» Una Geografia que ayude a pensar y a tomar decisiones...

» Una Geografia de sintesis (valga la redundancia), integradora de otras
ciencias y disciplinas, sin exclusiones

5. COMO SE DEBE ENSENAR ESA GEOGRAFIA...
Desde el conocimiento geografico
Desde la practica

Desde lo cercano

Desde lo tangible

Desde las fuentes

Desde la curiosidad y la motivacién
Desde todas las areas del curriculum
Desde el respeto real a las otras realidades
Desde la reflexion y el juicio critico
Desde una concepcion holistica

vV VV V V V V V V V V

Desde la comprension de los fendmenos con el principio de causalidad
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» Desde el principio de accion
» Desde la sencillez a la complejidad
» Desde la emocion

Por lo que se hace necesario y urgente no sélo mantener sino aumentar
la carga lectiva del futuro profesorado asi como la formacion permanente del
que se encuentra en ejercicio. Puede resultar clarificador tener en cuenta
que un profesor/a de Educacién Fisica, de Inglés o de Musica no imparte
mas de tres horas al mismo grupo de alumnos y alumnas a la semana. Su
formacion es especifica en su area de conocimiento. El area de
Conocimiento del Medio (mas amplia que la Geografia) se puede impartir por
cualquier profesor/a con una carga docente de hasta cinco horas semanales.
Si tenemos en cuenta que los llamados ejes transversales deben impregnar
todo el proceso educativo y que algunos —por no decir todos— estan
intimamente relacionados con la Geografia, podemos ver claramente la
necesidad de aumentar la mencionada carga docente.

También parece evidente que se deberia globalizar mas con las demas
areas de manera que fuesen mas horas desde la trasversalidad
independientemente de que se mantuvieran las mismas desde la
longitudinalidad. Puede que haya personas que no entiendan o compartan
estos planteamientos pero areas como Legua Espafiola o Matematicas no
solo se pueden sino que se deben globalizar y son muchas las posibilidades
de abordar esas relaciones intracurriculares.

6. LOS CONTENIDOS

Para muchos, lo mas importante cuando se habla de educacién, es lo
referente a los contenidos, habida cuenta del alto grado de concrecion que
se puede llegar a alcanzar con ellos.

Evidentemente no se tratara de una Geografia puramente descriptiva —sin
desdefarla ni obviarla o minimizarla ya que no se valora ni se protege o
conserva lo que no se conoce... parafraseando al poeta latino, no se ama lo
que no se conoce. De manera que hay que partir de un conocimiento
descriptivo pero buscando las interrelaciones, los entramados, la causalidad,
y desde ese prisma holistico, con enfoque multiple de lo cercano a lo lejano
y viceversa (tipo zoom). Conforme va cambiando la realidad los sistemas
educativos deben irse actualizando continuamente. Es posible que hace sdlo
treinta anos no hiciera falta en Espafia hablar de los cereales, describirlos,
mostrarlos, tocarlos, sembrarlos...porque formaban parte de la realidad, de la
cotidianeidad...pero hoy el alumnado no conoce en su mayoria lo que se
entendia hasta hace poco tiempo por el concepto “cereal” ni conoce los
datos mas basicos ni su enorme relevancia en la historia de la humanidad, y
no soélo en el pasado...Es s6lo un ejemplo de como el simple (pero muy
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complejo) discurrir del tiempo debe suponer modificaciones también
conceptuales.

Temas como la alimentacion deben ser abordados también desde la
Geografia.

Las llamadas nuevas culturas....o las éticas relacionadas con aspectos
como el agua o el territorio, que tantas polémicas estan produciendo deben
entrar definitivamente en nuestras aulas. Conceptos muy poco trabajados
pero curiosamente muy presentes en nuestras vidas se deben igualmente
incorporar. Por citar sélo algunos ejemplos, el municipio, la legislacion,
Europa, la ciudad (Geografia Urbana), el Patrimonio y el Patrimonio
Intangible, el Paisaje, la Geomorfologia o la cartografia topografica y
tematica asi como la vision critica sobre la misma. Desde la Geografia y el
area denominada Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural es facil
trabajar determinados aspectos ambientales relacionados con el cambio
climatico o con las injusticias de escala planetaria aportando el pequefio
pero considerable y no desdefiable esfuerzo personal. La denominada como
‘regla de las tres erres” que algunos autores como Araujo elevan a cinco o
incluso a diez es muy importante: Reducir, reutilizar, reciclar...pero en ese
orden de prelacion.

Nuestro mundo socioecondmico sin embargo se esta decantando, casi
escandalosamente, hacia la tercera erre de reciclar, es decir la opcion mas
impactante desde un punto socioambiental. Otras “erres” son también muy
importantes como la de “Reflexionar” El uso de materiales reutilizables es
muy recomendable en el aula y cada vez son mas los profesores y
profesoras que lo hacen. Una cartulina se puede usar dos veces (y a veces
mas) o incluso sustituir por un simple carton...pero ademas, y ahi esta el
punto de vista geografico latente, se puede estudiar su fabricacion,
procedencia, incidencia...

Los materiales reutilizables son muy importantes y se deben relacionar
con un contexto local real no sélo con un posicionamiento econémico o
monetario. No se trata de ahorrar papel (valga como ejemplo) sino que se va
mas alla y se busca la optimizacion de los recursos y la minimizacion de los
impactos ambientales y sociales. El papel se produce a partir de la pasta de
papel extraida de los arboles que se talan...con todas las implicaciones que
conlleva.

Materiales como el aluminio deben trabajarse desde otra Optica diferente
como la “no utilizacion” siempre que sea posible. El aluminio presenta una
serie muy compleja de impactos socioambientales que no suelen estar
presentes en los momentos de su adquisicion, utilizacién, consumo y
deshecho. Tampoco se suele estudiar a pesar de su presencia tan
generalizada en nuestra sociedad. Desde su extraccion a su consumo hay
un largo recorrido de destruccion sin tener en cuenta que se necesitan
cantidades ingentes de energia para su elaboracion (generadora esta
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energia a su vez de fuertes impactos). Por si fuera poco, el coste econémico
no es asumido por las multinacionales productoras porque supondria la no
rentabilidad...por lo que en el mundo del liberalismo econdémico nos
encontramos con estas curiosas formas de “subvencion” que no forman
parte de las politicas liberalizadoras. Sin embargo el ciudadano desconoce
estas complejidades. Los medios de comunicacion por un lado y los
sistemas educativos por otro no hablan ni repiten hasta la saciedad estos
mensajes...en la sociedad del conocimiento y con las llamadas tecnologias
de la informacion y la comunicacion hay muchos aspectos de vital
importancia que son eliminados sistematicamente. El aluminio se presenta
como un material limpio, sano, reciclable, omnipresente, barato, ligero,
moldeable y por defecto, ecoldgico.

Hoy, sorprendentemente, frente a conceptos harto difundidos como el del
cambio climatico o el del Desarrollo Sostenible, ya hay propuestas bastante
solidas que propugnan conceptos como el “decrecimiento”. Desde hace
tiempo sin que sean conocidas mas que por especialistas o seguidores muy
concretos como los/las ecologistas y los movimientos “alterglobalizadores”.
Autores como Latouche se consideran como clasicos.

7. QUE MATERIALES

» Mapas, fotografias de satélite, fotografias aéreas, fotografias antiguas,
atlas, anuarios, diccionarios, manuales, enciclopedias, archivos,
Internet, sigs, otras fuentes,...

> Los libros de texto son de gran ayuda para el profesorado, para el
alumnado y para las familias pero presentan una serie de
inconvenientes que hacen que los pongamos seriamente en duda. Son
muchos los trabajos y los autores/as que han puesto de manifiesto los
problemas que presentan los libros de texto. Desde el punto de vista de
la sostenibilidad dejan bastante que desear tanto por los contenidos,
planteamientos y errores como por el gasto impresionante y el impacto
que suponen [Comisién de Educacion Ecolégica EA 2006]. Piénsese
en las toneladas de papel que se consumen, en la concepcion de libros
como materiales fungibles, especialmente en los primeros afos de
Educacién Primaria y en la escasez, por el contrario, de materiales mas
formativos como los mapas, los atlas o las guias de naturaleza por
poner algunos ejemplos...La tradicional pizarra y el cuaderno son hoy
mas innovadores, necesarios y respetuosos con el planeta y la
humanidad que nunca, aunque pueda parecer un contrasentido.

8. LAs COMPETENCIAS

La nueva legislacion nos presenta como innovacion las competencias. De
las competencias establecidas es especialmente relevante la “Competencia
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en el conocimiento y la interaccion con el mundo fisico”. Todas las
competencias estan interrelacionadas y esa debe ser la tendencia y la
practica cotidiana.

9. QUE TIPO DE EVALUACION...

Continua, y valorando la practica y el saber hacer y los valores ...No se
trata de desdefiar la memoria pero se debe tender a esa concepcidon
triangular en la que se encuentra el concepto, el procedimiento y el
sentimiento.

10. DONDE...

En el Colegio de Educacién Infantil y Primaria, en casa, en las calle, en la
Biblioteca, en el ciber, en el parque, en la tele, en los periddicos, en el rio, en
el campo, en la sierra, en la via pecuaria y la autovia, en el museo, en la
plaza del pueblo o ciudad y en las afueras o extrarradios, en la depuradora y
en la planta potabilizadora, en el vertedero, en las fabricas y los talleres de
artesania, en el huerto, en el supermercado y en el mercadillo, en los
pueblos de alrededor, en las cuevas, minas, pozos, lagunas, crateres,
castillos, chozos, iglesias, conventos, espacios naturales protegidos, ...

Es seguro que asi podremos construir un mundo mejor, mas respetuoso
con la Naturaleza de la que somos solo una parte, y con el resto de
personas de nuestro maltrecho planeta...

11. BIBLIOGRAFIA

ATARES, Maria Luisa y MUNOZ, Macarena [2007]: “Educacion contra el mercado. Los manuales de
la nueva asignatura miran con ojos criticos el sistema capitalista y la globalizacion”. Actualidad
Econdmica, , n° 2.581, pp 26-29.

ATARES, Maria Luisa y MUNOZ, Macarena [2007]: “Malvados empresarios: los libros de educacion
los “dibujan”sin complejos como los malos de la pelicula”. Actualidad Econdmica, , n° 2.581, p. 30.

BAUMAN, Zygmunt [2006] Vida liquida. Barcelona: Paidos.

BECK, Ulrich [2001]: ¢Qué es la globalizacion? Falacias del globalismo, respuestas a la
globalizacion”. Barcelona: Paidds.

BELLO, Luis [1926-29; 2005, Edicién facsimil]: Viaje por las escuelas de Espafia. Salamanca:
Consejeria de Educacion, Junta de Castilla y Ledn, 4 tomos.

BENOT RODRIGUEZ, Eduardo [1897]: Errores en materia de educacion y de instruccion publica.
Madrid: Imprenta  de  Hemmando y  Cia. Existe  edicion  virtual  en
www.cervantesvirtual.com/FichaObra.htm|?Ref=1845. (Consultado por Ultima vez el 30 de enero
2008)

BERNECKER, Walter L. y MAIHOLD, Gunther (Eds.) [2007]: Espafia, del consenso a la polarizacion.
Cambios en la democracia espafiola. Madrid: Bibliotheca Ibero-Americana-Vervuert.



FRANCISCO ZAMORA SORIA

CASTELLS, Manuel [2005]: La era de la informacion: la sociedad red. Madrid: Alianza Editorial.

COMISION DE EDUCACION ECOLOGICA [2006] Estudio del curriculum oculto antiecolégico de los
libros de texto (Version reducida). Madrid: Ecologistas en Accion Version accesible en :
www.ecologistasenaccion.org/curriculumoculto. (Consultado por Gltima vez el 30 de enero 2008)

DIAZ DE RUEDA. Ricardo [1850, 2001, edicion facsimil]: La Escuela de Instruccion Primaria 6
coleccion de todas las materias que comprende la primera ensefianza conforme al plan vigente.
Valladolid: Imprenta de Cuesta y Compafiia (Valladolid: Editorial MAXTOR).

DIEZ GUTIERREZ, Enrique Javier [2007]: La globalizacion neoliberal y sus repercusiones en la
educacion. Barcelon: El Roure Editorial.

ESCOLANO BENITO, Agustin (Ed) [2007]: Cambio educativo y cultura de la sostenibilidad. Valencia:
Tirant lo Blanch.

ESTEVE, José M. [2003]: La tercera revolucion educativa. La educacién en la sociedad del
conocimiento. Barcelona: Paidoés.

FORO INTERNACIONAL SOBRE GLOBALIZACION [2003]: Alternativas a la Globalizacion
econdmica. Un mundo mejor es posible. Barcelon: Gedisa Editorial.

FRIEDMAN, Thomas [2007]: La Tierra es plana. Breve historia del mundo globalizado del siglo XXI.
Madrid: MR ediciones.

GISBERT AGUILAR, Pepa [2007/2008]: “Decrecimiento: camino hacia la sostenibilidad”. El
Ecologista, n°. 55, pp. 20 y ss.

LEAT, David [2001]: Thinking through Geography. Cambridge: Chris Kington Publishing.

MORENO ESPINOSA, Alfonso [1916]: Compendio de Geografia Especial de Espafia distribuido en
lecciones y adaptado & la indole y extension de esta asignatura en la segunda ensefianza”.
Barcelona: Tipografia El Anuario de la Exportacion.

MONFERRER, Irene [2005]: Un centro tres: sostenible, saludable y solidario. Madrid: Editorial CCS.
NOGUE, Joan y ROMERO, Joan (Eds. [2006]: Las otras geografias. Valencia: Tirant lo Blanch.

REINERT, Eric S. [2007]: La globalizacién de la pobreza. Cémo se enriquecieron los paises ricos...y
porqué los paises pobres siguen siendo pobres. Barcelona: Editorial Critica.

ROMERO, Joan (Coord). [2004]: “Geografia Humana. Procesos, riesgos e incertidumbres en un
mundo globalizado. Barcelon: Ariel.

SERRANO DE HARO, Agustin [1963]: Mirando a Espafia. Temas espafioles para escolares de 8 a 10
afos. Madrid: Paraninfo.

SHARMA, Martha B. and ELBOW, Gary S. [2000]: Using Internet Primary Sources to Teach Critical
Thinking Skills in Geography” Greenwood Publishing Group, Westpot, CT, USA.

ZAMORA SORIA, Francisco [2007]: “El municipio como marco para el Conocimiento del Medio”. En:
CANO VELA, Angel G. y PASTOR COMIN, Juan José (Coords.) Multidrea, Revista de Didactica.
Escuela Universitaria de Magisterio, Ciudad Real, Universidad de Castilla-La Mancha, pp 247-262.

ZAMORA SORIA, Francisco [2007]: “Nuevas leyes, educativas, viejos contenidos y la necesidad de
las nuevas culturas y las nuevas éticas”. En: MARRON GAITE, M2 Jesis; SALOM CARRASCO,
Julia y SOUTO CONZALEZ, Xosé Manuel (Eds) Las competencias geograficas para la educacion
ciudadana. Valencia: Grupo de Didactica de la Geografia de la Asociacion de Gedgrafos
Espafioles y Universidad de Valencia, Valencia, pp. 305-319



ESTRATEGIAS Y MODELOS DE APRENDIZAJE DE LA GEOGRAFIA EN EDUCACION PRIMARIA

ZAMORA SORIA, Francisco y SANCHEZ LOPEZ, Lorenzo [2006]: “La disyuntiva entre nuevas
culturas y nuevas éticas en la educacion geogréafica” En: Actas IV Congreso de Investigacion y
Desarrollo Sociocultural. Universidad de Guadalajara, México. Associacao para a Investigacao e
Desenvolvimento Sécio-cultural.

ZAMORA SORIA, Francisco [2007]: “¢ Vale una imagen mas que mil palabras? Sobre la utilizacion de
la fotografia y del diaporama en la clase de Conocimiento del Medio”. En: SERRANO DE LA CRUZ
SANTOS-OLMO, Manuel Antonio y SANCHEZ LOPEZ, Lorenzo (Coords.) Educacion geogréafica a
través de los paisajes de la provincia de Ciudad Real. Ciudad Real: Universidad de Castilla-La
Manchay Grupo de Did4ctica de la Asociacion de Gedgrafos Espafioles,pp 61-83.

ZAMORA SORIA, Francisco [2007] “Impacto ambiental y Educacién Geogréfica”. En: SERRANO DE
LA CRUZ SANTOS-OLMO, Manuel Antonio y SANCHEZ LOPEZ, Lorenzo (Coords.) Educacion
geografica a través de los paisajes de la provincia de Ciudad Real. Ciudad Real, Universidad de
Castilla-La Mancha y Grupo de Didactica de la Asociacion de Gedgrafos Espafioles, pp. 143-157.






CONTRIBUCIONES



APLICACION DEL MODELO DE CATEGORIAS TRANSDISCIPLINARES
AL CURRICULUM DE CIENCIAS SOCIALES DE LA ETAPA SECUNDARIA

TRANSDISCIPLINAL CATEGORIES MODEL APPLIED TO SOCIAL
SCIENCES CURRICULUM IN SECONDARY EDUCATION

AGUSTIN CIUDAD GONZALEZ
IES HERNAN PEREZ DEL PULGAR (CIUDAD REAL)

RESUMEN: Esta es una apuesta decidida por la transdisciplinariedad, en unos momentos en que,
pasado el impetu inicial de los proyectos curriculares reformistas, parece que predomina
nuevamente una concepcion academicista de nuestra area, no soélo desde los sectores y en los
departamentos mas tradicionalistas, sino tamhién en algunos renovadores que, en nombre de
una epistemologia dura, y con la excusa de los excesos reformistas, defienden una division
disciplinar demasiado estricta.

PALABRAS CLAVE:. Transdisciplinaridad; Interdisciplinaridad; Historia; Nuevos Conceptos
Educativos.

ABSTRACT: This article is a bet on transdiciplinarity in a time in which, initial impetus of the reformist
projects of curriculum passed, it seems that it predominates again a new academics conception
of History, not only from the sectors and in the most traditionalist departments, but also in some
renovators statements that, on behalf of a hard epistemology, and with the excuse of the
excesses committed by reformists, defend a disciplinal division too strict.

KeywoRrbps: Transdiciplinarity, Interdisciplinarity, History, New Educational Concepts

En los afios noventa, a raiz de la implantaciéon de la reforma educativa
(LOGSE), se desarrollé en Espafia un importante debate sobre la naturaleza
del curriculum de las ciencias sociales, uno de cuyas principales puntos de
discusion se centraba en la pertinencia o no de abrir la geografia e historia a
otras ciencias afines dentro del area de conocimiento social (antropologia,
sociologia, economia, psicologia...). El debate se apag6 lentamente,
ahogado mas bien por la dimension politica en torno a la vigencia de las
Humanidades (¢,se acuerdan?) y, ya en la década actual, por la polémica
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Educacion para la Ciudadania. Para remate, el foco estd ahora sobre la
memoria historica.

En primer lugar, recordaremos a los defensores a ultranza de la
independencia y superioridad de la Historia y la Geografia, con mayusculas,
frente a las ciencias sociales, calificadas de “cajon de sastre” [Hernandez,
1995: 10] y “magma difuso” [Valdedn, 1993:16], con intenciones claramente
despectivas, como cuando se dice que «Las llamadas a la
interdisciplinariedad o pluridisciplinariedad forzadas y generales son
demagogicas» [Herndndez, 1995:11]. O cuando un historiador tan afamado
como Pierre Vilar temia que la Historia fuese sustituida “por una mezcla de
vulgaridades econOmicas, sociologicas, psicologicas” [en Valdeodn,
1994:105].

Sin embargo, parece que no tenia miedo a las vulgaridades histéricas o
geograficas, que tan abundantes han sido y son en la ensefianza. Es de
sentido comun: se pueden decir vulgaridades en nombre de las disciplinas
mas afamadas, y escribir Historia con hache mayudscula no es garantia de
calidad.

No hay un tratamiento realmente interdisciplinar del &rea de conocimiento
social: siempre se trata de libros de didactica de la historia, o de la geografia,
con algun pequefio apartado dedicado a la conveniencia, o no, de afiadir
conceptos de otras disciplinas sociales, pero siempre dando por supuesto la
superioridad de la historia y la geografia, que «Destacan tanto por su mayor
antigiiedad como por poseer una perspectiva mas global e integradora de la
realidad humana y social»[Pagés, en Benejam y Pageés, coord., 1997:22].

Pasaron los tiempos de Braudel [1968] y la tolerancia epistemoldgica
integradora “a favor de un dialogo de la Historia y las ciencias humanas”
[1968:179], porque “todas las ciencias sociales se contaminan unas a otras”
[1968:109]. Pasaron los tiempos de Carr, para el que

cuanto mas socioldgica se haga la historia y cuanto méas histérica se haga la sociologia,
tanto mejor para ambas. Déjese ampliamente abierta a un trafico en doble direccion la
frontera que las separa [Carr, 1993: 89].

Pasaron los tiempos de Marc Bloch [1952], que re